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Introducción 


«La educación puede transformar la cultura, pero sólo en la medida en que se 
hayan transformado sus educadores». 


«Si no enseriamos ni aprendemos, no podemos estar despiertos ni vivos. 
Aprender no es solamente algo semejante a la salud, sino que es la salud 
misma». 


(Ferguson, M.: La conspiración de Acuario, 1994) 


Estamos inmersos en cambios sociales, políticos, tecnológicos, económicos y 
culturales que configuran una nueva sociedad. A veces da la impresión de que la 
educación está al margen, aunque en todos los foros del pensamiento se le 
atribuya un papel prioritario y fundamental. ¿Dónde está su función 
transformadora de la sociedad, cuando todavía no se han incorporado a los 
centros educativos los avances tecnológicos mínimos? El profesorado parece 
resistirse a la mentalización profesional, acorde con la nueva sociedad, y 
mantiene los mismos métodos y técnicas de enseñanza de otros tiempos. Puede 
vivir también la experiencia de que la actualización que se pretende conseguir no 
sintoniza con la práctica profesional en el aula, lo cual le produce y aumenta la 
desmotivación. 


Nosotros confiamos en el profesorado y estamos convencidos de que éste siente 
el valor social de la educación, pero necesita también una fuerte dosis de 
estimulación y apoyo, personal y profesional. Por eso, nuestra intención es 
proporcionar unas directrices y técnicas que potencien su actividad en el aula 
con el alumnado, haciéndoles ver que es posible el cambio exigido por la nueva 


sociedad. 


Comenzamos por plantearnos una serie de interrogantes en relación con los 
procesos de enseñanza-aprendizaje y con la educación en general: ¿Es posible 
enseriar y aprender de otra manera? ¿Será imprescindible cambiar la mentalidad 
del profesional de la enseñanza ante las urgencias que la nueva sociedad 
impone? ¿Superaremos la resistencia al cambio o seguiremos «amarrados» al 
pasado, anclados en los caducos esquemas educativos? ¿Podremos continuar por 
la senda seguida hasta ahora en contraste con los procesos de actualización que 
se dan en la mayor parte de las actividades humanas y sociales? 


Podríamos formular mil interrogantes, pero siempre acabaríamos en el mismo 
punto de partida: la sociedad cambia, los profesionales se actualizan, ¿podremos 
continuar nosotros sumergidos en el pasado e ignorando el contexto global de 
cambio que nos envuelve? Creemos que, como docentes, debemos hacernos eco 
de estas transformaciones, actualizando nuestra mentalidad y adoptando en 
nuestro sistema de trabajo las nuevas técnicas que los cambios sociales están 
imponiendo en el sistema educativo. Si la sociedad cambia, el sistema educativo 
no puede permanecer ajeno a dicho fenómeno. En el fondo, la actualización del 
profesorado no es sólo un problema de «estar al día», sino que se adentra en el 
campo de la ética profesional y del compromiso personal. 


Estas reflexiones no pretenden, en absoluto, generar sentimientos de 
culpabilidad. Simplemente queremos llamar la atención de tantos buenos 
profesionales comprometidos con la enseñanza y que manifiestan una actitud 
receptiva hacia las nuevas técnicas y hacia las metodologías innovadoras. A ellos 
nos dirigimos y a ellos va orientado nuestro trabajo que sólo intenta, 
modestamente, ayudarles a que se realicen como personas y a que recuperen sus 
serias de identidad como profesionales de la enseñanza. 


En definitiva, queremos dar respuesta a una inquietante pregunta: ¿Cómo puedo 
actualizarme y llevar a la práctica del aula lo que teóricamente se plantea en 


cursillos, publicaciones, congresos y conferencias? 


El libro que presentamos se estructura en dos partes bien deferenciadas. 


La primera parte se refiere a Qué cambiar para aprender. 


Comprende dos vertientes: una relacionada con el alumnado, en la que 
pretendemos reorientar su disposición psicológica en orden a propiciar un 
autoconcepto positivo que le permita sentirse capaz de aprender, superando los 
posibles bloqueos que le han ido condicionando a lo largo de su actividad 
escolar. En afán de síntesis, intentamos aportar ideas que permitan a los alumnos 
fraguarse un clima mental positivo de cara al aprendizaje. 


Otra vertiente trata de establecer las bases teóricas o marco general donde se 
sitúan las técnicas de aprender a aprender que presentamos. Tratamos de ofrecer 
unas ideas básicas de manera que se puedan comprender fácilmente y que sirvan 
como referente de lo que se quiere potenciar en el alumnado durante el proceso 
de aprendizaje. 


En la segunda parte se alude a Cómo aprender para cambiar. 


Presenta diversas técnicas de actualidad en orden a facilitar el aprendizaje 
comprensivo. Presentamos técnicas tales como las supernotas, los mapas 
conceptuales, los mapas mentales, las redes conceptuales y los mapas 
semánticos. Explicamos los fundamentos y los componentes de dichas técnicas, 
así como los pasos a seguir para su aplicación en el aula. Hemos procurado 
situarnos mentalmente en el lugar del profesor concreto con sus alumnos de 
«carne y hueso», que desconoce las técnicas, y que siente interés por aplicarlas 


en su trabajo. 


Aportamos, finalmente, algunas orientaciones que facilitan la incorporación de 
dichas técnicas a la metodología del aula, mostrando cómo inciden en la 
dinámica del trabajo, en el clima del aula y en el nivel de satisfacción del 
alumnado tanto en sus las tareas individuales como en el aprendizaje 
cooperativo. 


Agradecemos muy particularmente la colaboración inestimable de los alumnos y 
alumnas de tercero de BUP, grupos A y C, del IES Medina Azahara de Córdoba, 
que nos ha permitido la presentación de una serie de aplicaciones prácticas en 
distintas materias, tanto experimentales como sociales. Igualmente, mostramos 
nuestro agradecimiento a Rafaela Holanda, colaboradora del Departamento de 
Educación, por su cooperación ofimática. 


Manifestamos, por último, que nuestra pretensión al publicar este libro no es otra 
que impregnar de optimismo e ilusión la labor del profesorado, porque estamos 
seguros de que, aplicando las técnicas descritas, experimentará la satisfacción de 
ver cómo sus alumnos y alumnas adquieren mejor los conocimientos y se 
convierten en personas más autónomas, activas y reflexivas. Deseamos haber 
sintonizado con las inquietudes del profesorado y haber sido útiles en orden a 
conseguir que el trabajo con el alumnado genere satisfacción y entusiasmo, algo 
que tanto se necesita en los momentos actuales. 


QUÉ CAMBIAR 


PARA APRENDER 


1. Aprender y enseñar 


en una nueva sociedad 


Es una idea generalizada que hemos entrado en una nueva sociedad denominada 
«era de la información», «sociedad de las nuevas tecnologías», etc. Al 
contraponer sociedades o culturas se habla del paso de la sociedad industrial a la 
sociedad de la información. De hecho, el cambio que han originado la 
informática o las nuevas tecnologías se evidencia en el funcionamiento de todos 
los organismos y de todas las sociedades industriales y culturales. Sin embargo, 
su introducción en la enseñanza, en los centros educativos, es todavía mínima. 
La enseñanza parece seguir inmersa en una etapa anterior, sin la menor 
incidencia de la nueva cultura del aprendizaje. 


Características 


de la nueva sociedad 


Somos conscientes, incluso por experiencia, de la repercusión de las nuevas 
tecnologías que definen la sociedad de la información; desde la simple 
utilización del ordenador como sustituto de la máquina de escribir, hasta la 
navegación por internet, pasando por los CD-Roms, televisión digital, etc. Todo 
ello nos permite intuir las posibilidades actuales de la información disponible y 
de la forma didáctica atractiva con la que se presentan. 


El aprendizaje de la sociedad industrial supuso ya un cambio global y radical en 
la estructuración social y en el rendimiento eficaz del trabajo. Se creó una nueva 
cultura y una original concepción de la vida, pues la máquina superaba con 
creces la mano humana y ahorraba una gran energía física. El conocimiento e 
información se veían incrementados con la imprenta, la prensa, etc. 
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Mapa mental elaborado por Lázaro Entrenas, alumno de 3.* de BUP. (Este mapa 
mental, así como todos los que se recogen en este libro, han sido elaborados 
originalmente a todo color). 


Pero en la nueva sociedad de la información el cambio es todavía mayor en su 
globalidad, rapidez y formas de vida. Para presentar las características 
fundamentales que definen esta nueva cultura, nos apoyamos en tres análisis: 


1. Los estudios realizados por la World Future Society (Brockert y Braun, 
1997:195-200) confirman que el desarrollo del aprendizaje está influenciado por 
el progreso que supone la era de las nuevas tecnologías, de tal manera que la 
escuela, como se concibe hoy, resultará caduca y obsoleta. 


Al no poder reproducir todos los factores que estos autores enumeran, nos 
limitamos a entresacar los más relacionados con nuestro trabajo: 


—-_Internet crecerá, será más influyente y se extenderá por todo el planeta. 


—'Una cultura mundial dominará a todas las personas. Se perderán muchas 
culturas y surgirán otras nuevas. 


—Aumentará la velocidad de los cambios tecnológicos, sociales y culturales. 
—La realidad virtual sustituirá progresivamente a la experiencia directa. 


—La existencia de tantos conocimientos implicará replantearse lo que en 
realidad deberán aprender los jóvenes. 


—Los contenidos de la formación llegarán a casa «prefabricados y envasados». 


—Las aulas agruparán a escolares con intereses y capacidades marcadamente 
diferentes. 


—Se potenciarán los estudios a distancia. 


—Los profesores estarán destinados a fabricar programas informáticos y a 
mantener y controlar a los escolares en sus estudios y en su comportamiento. 


—Se extenderá el aprendizaje durante toda la vida. 
—Se fomentarán los trabajos creativos con la informática. 


—La productividad aumentará rápidamente, el nivel medio de vida crecerá y las 
diferencias sociales se incrementarán considerablemente. 


—Los gobiernos sólo tendrán un control muy limitado sobre el tráfico de las 
autopistas de la información y sus decisiones estarán más influenciadas por los 
ciudadanos. 


—Las nuevas tecnologías potenciarán la inactividad física, lo cual repercutirá 
también en la salud física y mental. Al mismo tiempo, influirán negativamente 
en la capacidad de pensar y en la toma de decisiones autónomas. 


2. McCarthy (1991) sintetiza en cuatro puntos las características de la sociedad 
de la información: 


—Eclosión de información: La cantidad de información disponible con las 
nuevas tecnologías y a la cual se puede tener acceso por medio del ordenador es 
incalculable, tanto en relación con el pasado como la que se produce en la 
actualidad. De hecho, se puede almacenar gran cantidad de información en un 
simple disco y se puede adquirir información nueva antes de asimilar la que ya 
se posee. 


—Cambio del espacio conceptual: La rapidez de la informática lleva a un 
cambio del concepto de espacio y tiempo. A través de las nuevas tecnologías se 
está conectado con todo el mundo, lo cual implica un cambio en la eficacia, en 
las reacciones y en el dinamismo personal, que modifica la potencialidad de 


aprendizaje. 


—Unificación planetaria: Se tiende a la unificación planetaria debido a las 
redes de comunicación informática. Todo ello comporta una mayor 
intercomunicación cultural, económica y social, con sus ventajas e 
inconvenientes. 


—Influencia y transformación cultural: El dominio de los medios de 
comunicación potenciará una transmisión interesada de la cultura, y una 
mentalización hacia nuevos valores, de tal manera que la posibilidad de 
manipulación será muy fuerte. Este hecho se reflejará en las manifestaciones 
culturales, en la comercialización y financiación de proyectos, productos, 
espectáculos, arte, estilos de vida, etc. 


Este incremento en las fuentes y en la cantidad y velocidad de transmisión de la 
información ha ocasionado los problemas de nuestra Era de la Información: nos 
llega un exceso de información y disponemos de poco tiempo para abordarla. 


3. Ante la incertidumbre y la sensación de inestabilidad que pueden generar las 
características anteriores de la nueva sociedad, ofrecemos unas ideas que tienden 
a enfocarla desde una perspectiva humanista y humanizadora. Nos referimos al 
análisis que realiza Ferguson (1994). 


—La transformación social será consecuencia de la transformación personal, es 
decir, se producirá un cambio de dentro hacia afuera. 


—Se está produciendo un nuevo despertar cultural, una cultura emergente, que 
influirá en la transformación social. 


—Los cambios sociales y la calidad de vida se convertirán en oportunidades de 
libertad y de nuevas relaciones humanas. Se asumirá el cambio con normalidad, 
superando la inseguridad y tensión que todo cambio genera inicialmente, porque 
habrá un nuevo enfoque de los problemas. 


—Surgen nuevas técnicas que permitirán enriquecer la sociedad con los avances 
tecnológicos. 


—Se potenciará una transformación en los modos de aprender, incluyendo a todo 
el cerebro. 


—Se afianzará la confianza en la persona y se pondrá el acento en las actitudes y 
valores, más que en los comportamientos. Surgirá una nueva dimensión de la 
acción social. 


—La política y las estructuras sociales tenderán hacia una mayor 
autodeterminación, en sintonía con la mundialización social y cultural. 


—Se respetará el pluralismo y la innovación, frente al conformismo. 


—Se planteará un nuevo modelo educativo, basado en valores renovados que 
tiendan a un desarrollo holístico de la persona. Al mismo tiempo, se cambiará el 
modelo clásico de aprendizaje por otro centrado en potenciar las capacidades de 
aprender y pensar. 


—Se intentará hacer prevalecer la cooperación frente a la competitividad. 


—Se considerará importante el desarrollo personal como imprescindible para el 
rendimiento en el trabajo. 


—Se verá la sociedad con esperanza, lo que contribuirá a desarrollar nuevas 
relaciones humanas, nuevas formas de trabajo, nueva calidad de vida. Esta 
esperanza queda reflejada en las siguientes palabras de Ferguson: «Quiero 
aprender a vivir. Quiero desarrollar mi inteligencia, lo que tal vez pueda 
contribuir a elevar los niveles estéticos y culturales de la sociedad. Trataré de 
desarrollar los aspectos nobles y creativos que hay dentro de mí. Y pretendo 
contribuir muy poco al crecimiento del producto nacional». 


De la información al conocimiento 


Hemos indicado la transformación que implicará la sociedad de la información y 
su repercusión en las nuevas clases sociales que se constituyan. Sin embargo, 
hay que ser conscientes de que la disponibilidad de información no equivale a 
conocimiento y el poder en que se apoya la nueva sociedad es precisamente el 
conocimiento, que permite tomar las decisiones en el ámbito económico y en el 
ámbito personal. Existen diferencias entre información y conocimiento; la 
información se compone de datos y acontecimientos, mientras que el 
conocimiento se relaciona con la comprensión y el significado que se da a la 
información. En consecuencia, «el reto de la Era de la Información (McCarthy, 
1991:26) se puede definir como creación del conocimiento a partir de la 
información» 


Basados en todo lo expuesto, nos encontramos ante la necesidad de plantearnos 
cómo transformar la enseñanza para adaptar el aprendizaje a esta nueva 
sociedad. Con el respaldo de los avances científicos, se plantea una nueva forma 
de concebir el aprendizaje, acompañado también de nuevas estrategias. Para 
tomar conciencia de esta transformación resaltamos las siguientes características 
identificativas del nuevo aprendizaje. 


PROCESO CENTRADO EN LA COMPRENSIÓN 


En primer lugar, se plantea el aprendizaje como proceso, frente a la 
consideración de producto en el enfoque tradicional. 


Utilizaremos una analogía para su clarificación: Al proyectar un viaje puede 
hacerse hincapié en el objetivo final, es decir, en el lugar al que se tiene pensado 
ir, o bien en el recorrido que conduce a ese lugar determinado. El objetivo marca 
los contenidos o conjunto de información que hay que adquirir; el recorrido pone 
el énfasis en el «aprender a aprender» o la posibilidad de cambiar de objetivo 
ante nuevas ideas, nuevas reflexiones, nuevas informaciones, etc. No se da un 
valor absoluto a la adquisición de determinados contenidos, sino que se tiene en 
cuenta el contexto para adaptar la información. 


Otro de los aspectos que conviene considerar es que se supera la idea de la 
memorización de datos como medio para tener resultados satisfactorios en la 
enseñanza, por ser una forma superficial de adquisición de la información. 
Puesto que se dispone de medios tecnológicos para almacenas grandes 
cantidades de información, lo importante es la comprensión de la información 
básica que nos facilita la construcción del conocimiento, así como el 
descubrimiento de las vías que nos permiten adquirir la información que se 
necesita en otros momentos de la vida. 


POTENCIAR LA CAPACIDAD DE APRENDER Y PENSAR 


Hasta ahora ha predominado la forma analítica y lógica de pensar, es decir, lo 
que se denomina pensamiento lineal, caracterizado frecuentemente por la 
aceptación incondicional del conocimiento enseriado; no se cuestionaba la 
información e, incluso, no era prioritario enseriar a distinguir lo esencial de lo 
accesorio. Actualmente, se potencia el pensamiento independiente, que facilita la 
reflexión y sentido crítico ante las distintas fuentes de información y que ayuda a 
conocer la validez y exactitud de los datos que se proporcionan. Muchas veces, 
por ejemplo, se dan versiones contrapuestas del mismo hecho en los distintos 
medios de comunicación. Si se tiene desarrollado el pensamiento independiente, 
se cuestionará la fiabilidad y consistencia de dichos medios, en lugar de optar 
por una u otra información en función de mecanismos emocionales. 


En el nuevo enfoque del aprendizaje se potencia el pensamiento divergente, que 
sintoniza con el proceso creativo y con la diversidad de opciones en relación con 
la información que hay que adquirir y las estrategias que conviene seguir, frente 
al pensamiento convergente o único. 


Debido a la importancia que se da en la actualidad a los estudios sobre el 
cerebro, la comparación de ambos enfoques del aprendizaje refleja que el 
enfoque actual busca la utilización del cerebro entero o global, mientras que el 
clásico utiliza sólo el hemisferio izquierdo. Por eso se habla de un aprendizaje 
holístico. 


FLEXIBILIDAD EN EL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 


Se pretende el establecimiento de unas relaciones humanas más fluidas en las 
que alumnos y profesores sean considerados como personas. Esta idea implica la 
superación de unas estructuras jerárquicas y autoritarias dominadas por unas 
directrices relativamente rígidas y por unos programas prefijados. Se potencia la 
autonomía y responsabilidad del alumnado y del profesorado con la 
implantación de un tipo de relación más humana y personal. Igualmente, se 
acepta la existencia de una pluralidad de formas de enseriar que supere el 
modelo uniforme predominante. 


En la dinámica de la clase, se contempla esta flexibilidad que tiende a la 
potenciación del aprendizaje cooperativo o grupal, con lo cual la estructura es 
más horizontal y sintoniza mejor con la autonomía en el aprendizaje. De esta 
manera, se supera la dirección única del aprendizaje, y emerge otra consistente 
en que el profesor imparte los conocimientos y se integra como un aprendiz más 
en el aula. 


Con este planteamiento se prescinde de los programas y métodos estandarizados 
y se facilita el aprendizaje individual. Se respeta la capacidad y el ritmo 
personal. Se atiende más al proceso del alumnado, en lugar de conceder la 
máxima importancia a la asignatura que se imparte. 


«Nuestras escuelas, lejos de reconocer y adaptarse a estos diversos tipos de 
inteligencia y estilos de aprendizaje, presentan programas estándar a todos los 
alumnos, utilizan métodos estándar para todos y evalúan a todos los alumnos por 
medios estandarizados» (McCarthy, 1991:30). 


LA PERSONA COMO BASE DEL APRENDIZAJE 


Se resalta el carácter experiencial del aprendizaje, que conlleva implicación, 
compromiso y responsabilidad por parte del alumnado. De allí que se priorice la 
potenciación de la autoestima como generadora de resultados positivos. Muchas 
veces se observa en el aula la práctica de etiquetar al alumno/a en relación con 
su Capacidad de aprendizaje, lo que contribuye a crear entre los alumnos 
sentimientos de incapacidad para aprender. Se defiende un cambio mental en la 
línea de generar un pensamiento positivo respecto al trabajo de cada estudiante, 
que apoye su propia valía personal o autoconcepto. 


A veces se confunde este cambio de relación y de mentalidad con una actitud 
débil y una pérdida de autoridad, de la misma manera que se presenta el 
aprendizaje como una tarea necesariamente difícil. Precisamente, ocurre todo lo 
contrario. Está comprobado que un ambiente gratificante y agradable, unido a 
una implicación responsable del alumnado, facilita el aprendizaje e incide en la 
mejora de resultados. 


Terminamos esta referencia a la nueva sociedad considerada como era de la 
información o de las nuevas tecnologías, en la que existen esperanzas muy 
positivas para el desarrollo de las personas, con esta cita de Hunt (1997:18,37): 


«Desarrollar su capacidad de aprender quizá sea el compromiso de desarrollo 
más importante que puede hacer una persona del siglo XXD». De ahí que 
«aprender a aprender se va a convertir rápidamente en la habilidad número uno 
del siglo XXD». 


Asistimos a esta «ola de transformación», que está en proceso acelerado. El 


poder no reside ya en el dinero sino en el conocimiento, y el movimiento de 
masas se sustituye por el movimiento de la información. Como describe 
Ferguson (1994:347): 


«Estamos viviendo una época de rápidos reajustes en la vida cotidiana y de 
revisiones radicales en la ciencia: la multiplicidad de niveles de realidad, las 
nuevas concepciones acerca del mundo físico, los estados ampliados de 
conciencia, los sucesivos avances tecnológicos... todo esto no es ciencia-ficción 
ni un sueño curioso. Son realidades que están ahí y van a seguir estándolo». 


Esta hecho impulsa a la humanidad a llevar a cabo un salto cualitativo en la 
concepción de la sociedad y de la realización de las personas. Supone un cambio 
en las personas y en sus relaciones, es decir, un la vida personal y social. Esta 
transformación se observa como un nuevo desafío al ser humano en el que, como 
piensa Hunt (1997:26-27): 


«Hay una enorme demanda de adaptabilidad, porque en este nuevo modelo no se 
produce ninguna permanencia, sólo una inquebrantable fe en el ser humano y en 
la capacidad de éste para crear, adaptar, innovar, crecer y cambiar. En este 
modelo orientado al proceso, las personas y las organizaciones van a ser el 
nuevo campo de posibilidades en lo que respecta al desarrollo y creatividad 
humanas y a la exploración de la interdependencia de unos y otros». 


2. Mejorar la capacidad 


de aprender 


Ideas generales para comprender el comportamiento 


Puede ser interesante iniciar este apartado con unos principios que señala 
Krusche (1996:24-25) sobre el comportamiento del ser humano en general y, en 
consecuencia, del alumno, en su proceso de aprendizaje: 


1. Todo ser humano posee capacidad para modificar su comportamiento cuando 
es necesario. Solamente uno mismo puede autotransformarse y posee potencial 
para hacerlo. 


2. La experiencia demuestra que el ser humano puede cambiar con gran rapidez. 
Nuestro cerebro, cuando se le facilita el proceso, aprende a gran velocidad. 


3. Cualquier conducta tiene algún sentido o resulta útil en cierto contexto. 


4, Antes de realizar un cambio es preciso definir con precisión el objetivo. 


5. Es muy importante también reflexionar sobre las consecuencias de los 
cambios, es decir, sobre las repercusiones futuras de cualquier modificación. A 
esto se llama chequeo ecológico . 


6. El proceso de transformación consiste en tender puentes hacia el futuro dentro 
del entorno habitual en que se vive. 


Estas ideas o principios generales contienen una orientación práctica. Aunque se 
aplican a todas las personas en general, aquí nos interesa la referencia al 
aprendizaje en el aula. En este sentido, nos permiten comprender la conducta del 
alumno y la posibilidad de cambio. En primer lugar, nos llevan a aceptar que 
todo alumno es capaz de cambiar su comportamiento y de determinar la rapidez 
en el cambio. La idea de que todo comportamiento adquiere un sentido 
manifiesta la necesidad de averiguar cuál es el que da el alumno a su conducta, 
en lugar de utilizar supuestas interpretaciones personales. El proceso de cambio 
en el comportamiento tiene que ir acompañado de un objetivo claro y un análisis 
de las repercusiones que conlleva la nueva conducta que se desea adquirir. En 
síntesis, estos principios nos indican que el papel del alumno en el aprendizaje es 
fundamental y una de las funciones del profesor es facilitar, promover y 
potenciar su disposición al cambio. 


Este poder personal existente en el alumno viene definido según Lofland 
(1998:246) por los siguientes componentes: 


1. Saber qué queremos, es decir, tener una visión clara de cuáles son nuestros 
objetivos. 


2. Tener capacidad de actuar y avanzar hacia la consecución de nuestros 
objetivos. 


3. Tener flexibilidad para cambiar nuestra acción si lo que hacemos no nos lleva 
en la dirección que queremos. 


4. Tener un indicador, una prueba específica y concreta, que nos permita saber 
cuándo hemos alcanzado nuestro objetivo. 


La aplicación de los principios expuestos en una dirección concreta procede, en 
definitiva, de que la persona, el alumno en nuestro caso, dispone de un modelo 
mental interiorizado. 


Los modelos mentales, referentes de la acción o conducta 


SIGNIFICACIÓN DE «MODELO MENTAL» 


En primer lugar tratamos de responder a la pregunta: ¿ Qué es un modelo 
mental? Se denomina así al conjunto de ideas, creencias, estrategias, etc. que 
impulsan a la acción y la dotan de un significado personal. Se llaman 
«mentales», porque están en nuestra mente, son constructos elaborados por la 
mente. Se trata de «modelos», porque los construimos a partir de nuestras 
experiencias. En palabras de O"'Connor y McDermott (1998:91) los modelos 
mentales: 


«Son nuestras ideas generales, que dan forma a nuestros pensamientos y a 
nuestros actos y nos llevan a esperar determinados resultados. Son nuestras 
teorías al uso, que se basan principalmente en la observación y en la experiencia, 
aunque siempre salpicadas de la sabiduría recibida y de una pizca de esperanza». 


e 
Diz 


PROCESO 
ACTIVO 


TE (am) 


Los modelos mentales, pues, guían los propios actos y son referentes para 
nuestra actuación. Igualmente, dan significado a los acontecimientos que 
vivimos y orientan la interpretación de la experiencia. Lo importante no son los 
hechos, sino el significado que se les otorgue. Al mismo tiempo, como los 
modelos están interiorizados, predisponen ante la experiencia. Estas ideas se 
reflejan en la práctica del aprendizaje en el aula. 


Podríamos proponer muchos ejemplos relacionados con el ámbito escolar: desde 
la predisposición ante determinada asignatura o ante el estudio, hasta la forma de 
verse a si mismo como alumno y juzgar de la propia capacidad. El simple hecho 
de «ir al centro» (colegio o instituto), para unos alumnos/as es (significa) una 
ocasión para estar con los amigos; otros lo ven como unas horas de aburrimiento 
y otros lo consideran como el lugar donde van a aprender. Esta misma situación 
se produce ante el hecho de estudiar una asignatura concreta, ante la 
convivencia, etc. Cada uno da su significado personal a los hechos. Lo mismo 
ocurre al profesorado cuando da un significado personal a los distintos hechos 
ocurridos en el centro o en el aula. Lo importante no es que esto suceda, sino que 
el significado que se da a los hechos genere unas convicciones que lleven a un 
comportamiento negativo. Como dice Krusche (1996:16-17): 


«Lo que nos limita, con frecuencia, es nuestra manera de pensar, que no deja 
ningún margen para las alternativas. Quienes están llenos de pensamientos 
negativos y sólo perciben el lado sombrío de la existencia acostumbran a dejar 
pasar sus oportunidades, porque no reparan en ellas en ningún momento; son los 
pesimistas, los convencidos de que “esto acabará mal”, aquellos que no pueden 
disfrutar de la luz del sol porque saben que pronto llegará la noche». 


FORMACIÓN DE LAS CREENCIAS 


La creación de nuestros modelos mentales proviene prioritariamente de la 
experiencia, de las costumbres sociales y culturales, de los modelos observados 
en la infancia, etc. Posteriormente, para el mantenimiento o replanteamiento de 
los mismos suele utilizarse alguno de los cuatro procesos siguientes: 


1. Eliminación: Consiste en la filtración que se realiza de los hechos o estímulos 
recibidos por los sentidos, en función de los intereses, preocupaciones, etc. que 
impiden tener conciencia de aquellos y formar nuevas ideas. La expresión más 
frecuente que refleja este proceso es «no se oye lo que no interesa» o «no hay 
mayor ciego que el que no quiere ver». Un ejemplo en el campo escolar que 
puede responder a la eliminación sería si algún profesor expone: «La clase 
magistral y directiva es la única forma eficaz de enseñar». Está «eliminando» la 
eficacia de otras alternativas metodológicas. 


2. Generalización: Cuando una experiencia se convierte en representativa de un 
grupo de experiencias, el resultado obtenido se generaliza y se amplía a otras 
parecidas. Las palabras «nunca», «todo el mundo», «siempre», «uno debería», 
«nadie» son expresión de la generalización, que en algunas ocasiones se 
convierte en limitadora de la acción. Cuando, por ejemplo, se dice: «Trabajar en 
grupos es muy positivo; por tanto, “todo” en la clase se hace en grupo», hay 
parte de verdad, en cuanto que se reconoce la validez del trabajo en grupo, pero 
no se deduce, «no es verdad», que «todo» tenga que realizarse en grupo, ya que 
la combinación con el trabajo individual puede dar mejores resultados. 


3. Distorsión: Se trata de la deformación o falseamiento de las realidades o 
hechos percibidos. Se cambia el sentido de la experiencia, dando más 
importancia a una parte que a otra. Se reinterpreta la experiencia según nuestra 
ideas preconcebidas o previas. Utilizando el mismo ejemplo del trabajo en grupo 


podríamos decir: «El trabajo en grupo provoca más ruido en el aula, menos 
concentración, más desorden... no sirve, pues, para un aprendizaje eficaz». En 
este caso, se enjuicia el valor del trabajo en equipo por ciertos factores que 
pueden existir, pero que deforman la significación verdadera del trabajo en 
grupos en relación con el aprendizaje. 


4. Construcción: Es lo contrario de la eliminación: ver algo que no existe. Ante 
los resultados observados de unos hechos (por ejemplo, los aprobados y 
suspensos en la evaluación) se busca una explicación o causa. Pero estas causas 
o explicaciones, aunque puedan ser razonables, no son las verdaderas. En este 
caso, atribuir los suspensos a que «no estudian en casa», «no atienden en clase», 
etc. tal vez sea una explicación razonable y cierta, pero puede deberse 
prioritariamente («estoy construyendo») a la idea personal de «no sentirse capaz 
para el estudio». Cuando se buscan causas posibles , se está en la ambigijedad, lo 
cual es un indicio del proceso de construcción. 


Creencias sobre la capacidad de aprender 


«A veces (Emerick, 1998:40) nuestros principales obstáculos para conseguir lo 
que queremos no proceden del mundo exterior, sino del mundo interior. Estos 
obstáculos toman formas de creencias, percepciones y actitudes mentales. Para 
obtener frutos, hace falta tener un marco de creencias, percepciones y 
disposiciones mentales que te sirvan de apoyo». 


INFLUENCIA DE LAS CREENCIAS EN LA ACCIÓN 


Entre los componentes que influyen en nuestro aprendizaje están las ideas que 
hemos elaborado sobre nuestra capacidad de aprender. Estas ideas, que a veces 
están muy afianzadas y de las que decimos que son nuestras convicciones, se 
denominan creencias. Son ideas o pensamientos que cada uno acepta como 
verdaderos y ciertos, aunque para otros sean meras opiniones o simples 
orientaciones de la acción. Las creencias se refieren a todos los ámbitos de la 
vida, desde la interpretación del mundo a la actitud sobre el comportamiento de 
una persona cualquiera, o sobre uno mismo. McCarthy (1991:39) expone un 
ciclo para establecer la relación entre las creencias y la acción: 


1. la creencia es una idea que uno considera cierta 
2. basado en esta idea cierta, el sujeto emprende una acción 
3. esta acción genera unos resultados compatibles con la creencia 


4. estos resultados refuerzan la creencia. 


Dilts (1996:29-30) distingue varios tipos de creencias: 


—Expectativa de objetivo: se refiere a la creencia de que el objetivo es posible 
alcanzarlo. 


—Expectativa de autoeficacia: No sólo se cree que el objetivo es posible, sino 
también que se dispone de lo necesario para conseguirlo. 


—Expectativa de respuesta: Se trata de lo que uno cree que sucederá, positivo o 
negativo, como consecuencia de las acciones realizadas en una determinada 


situación. 


Otro aspecto interesante, que conviene tener en cuenta, es el ámbito de las 
creencias. Unas pueden versar sobre la causa; se detectan fácilmente ya que se 
utiliza la palabra «porque» («soy optimista porque me gusta la vida»). Las 
creencias sobre el significado se refieren al sentido o significado que se da («una 
buena nota significa que soy inteligente»). Finalmente, se encuentra el ámbito de 
la identidad que se relaciona con la persona en su totalidad («soy capaz de tener 
éxito»). En este último caso se incluyen los dos ámbitos anteriores, así como las 
creencias limitadoras de cada uno. 


En nuestro proceso vital desarrollamos creencias sobre nosotros mismos que, 
como dice Hunt (1997:37): 


«Nos tienen encallados: una autoestima inhibida, la confianza en uno mismo 
disminuida... Todas estas marcas, inconscientes, impresas desde la infancia, nos 
han creado miedos ocultos e imágenes fugaces de incapacidad. Normalmente, no 
reconocemos en público estos sentimientos, pero con mucha frecuencia bajo la 
superficie de la conciencia suele haber ligeras pero obsesivas dudas sobre uno 
mismo que reducen nuestra capacidad natural de aprender». 


Las creencias representan uno de los marcos de referencia más amplios para el 
comportamiento, porque dan forma y color a nuestras experiencias (Hunt, 
1997:38): 


«Si la ventana por donde contemplamos la vida es una ventana de limitaciones, 
nuestro comportamiento manifestará limitaciones. Si la ventana es una creencia 
en las capacidades ilimitadas de la mente y el cuerpo y en nuestra capacidad 
como seres humanos de producir cambios en nuestra vida, nos abriremos a la 
amplísima capacidad potencial de rendimiento que tenemos todos a nuestra 


disposición». 


En el campo del aprendizaje, las creencias indican la capacidad o posibilidades 
de rendimiento. Los que creen en sus capacidades, intentan trabajar y buscar los 
medios para conseguir los objetivos. Los que niegan sus capacidades tienen un 
rendimiento menor y, probablemente, no conseguirán sus objetivos. Las 
creencias, al dar forma y color a nuestras experiencias, condicionan las ideas 
sobre nuestras capacidades (Emerick, 1998:41): 


«Tal es el poder que tienen las creencias de influir en la realidad. Tanto si tus 
creencias te llegan a través de fuentes externas (las otras personas) o a través de 
fuentes internas (tus propias creencias) pueden tener un impacto dramático sobre 
tu éxito, tu eficacia y tu vida. Si sostienes creencias limitadoras, crearás barreras 
y obstáculos que respaldarán estas creencias, estableciendo de esta manera 
limitaciones verdaderas. No obstante, cuando abrigas creencias capacitadoras te 
concedes el poder de conseguir que estas creencias se hagan realidad, así como 
el potencial para una vida más plena». 


Lo que nos decimos a nosotros mismos es de una importancia extraordinaria. 
Con lo que pensamos, decimos y sentimos «ahora», estamos creando nuestro 
futuro. El significado que se da a los acontecimientos, las conclusiones que se 
sacan respecto al modo en que se producen, las comparaciones que se hacen, la 
imagen que se ofrece de uno mismo, etc..., se convierten en la propia realidad, o 
mejor, en el filtro que se instala en la mente a través del cual se va a interpretar 
la realidad externa. Los «hechos» sólo tienen el sentido que se les quiere dar, y 
existen tantas «realidades» como personas. Si se quiere ver una situación de una 
manera determinada, se vivirá como «real», será «realidad verdadera» para la 
persona en cuestión. Se distinguen dos realidades: una, la realidad «verdadera» o 
externa («objetiva») y otra, la realidad «imaginada» o «subjetiva», que hace 
referencia a cómo percibe e interpreta el individuo la realidad externa. Esta 
distinción de realidades tiene una gran aplicación en el aula. Si un profesor se 
imagina (percibe, piensa, cree,...) alumnos son responsables, dispuestos a 
trabajar, etc., trata de responder con su comportamiento y actitud a esta 


percepción de la clase. Incluso se justifican ciertos comportamientos del 
alumnado contrarios a esta idea (inquietud de la edad, la influencia de la 
sociedad...). Si un profesor piensa que conviene suspender a muchos alumnos en 
la primera evaluación para hacerles estudiar más, creará y vivirá esta realidad 
imaginada (subjetiva) poniendo unos exámenes muy difíciles. 


El cerebro influye en la formación de las creencias. Cuando tenemos un 
pensamiento o una sensación, ese fenómeno mental es trasladado en una fracción 
de segundo a cascadas de elementos químicos que llegan a todas las partes de 
nuestro cuerpo. "Todo pensamiento tiene su contrapartida fisiológica. Por 
consiguiente, una creencia es más que una simple idea. Es un todo 
psicofisiológico, un sistema entrelazado de pensamiento, química cerebral y 
respuesta corporal. Un ejemplo que se usa frecuentemente para explicar la intima 
relación entre el cuerpo y la mente, entre la realidad corporal y la realidad 
afectiva, es la formación de la úlcera de estómago. Con frecuencia, parece 
obedecer a la tensión de la vida de una persona, en la que el estómago es el 
órgano de repercusión de esa tensión provocada por los conflictos, estrés, etc. En 
clase, se observan posturas que indican atención, desinterés... En resumen, el 
cerebro proyecta los pensamientos (creencias) en el cuerpo y en sus acciones. 


En el ámbito educativo, el profesor tiene un gran poder para el desarrollo de la 
capacidad del alumnado, porque puede reforzar las creencias positivas O 
negativas. Su labor está íntimamente relacionada con el desarrollo del 
autoconcepto o autoestima para el aprendizaje. Si no se abandonan los 
sentimientos negativos, no se conseguirá nada, excepto engendrar aún más 
sentimientos negativos. 


BARRERAS DE LAS CREENCIAS Y PROCESO DE CAMBIO 


A través del desarrollo se han vivido experiencias que han generado 
determinadas creencias. Nos referimos ahora a las creencias negativas o 
limitadoras del aprendizaje. Señalamos, a continuación, lo que Hunt (1997:39- 
50) llama «las barreras del miedo...». 


—Miedo al fracaso: Tiene un poder paralizador, incluso antes de iniciar el 
trabajo. El sentimiento de incapacidad lleva a la persona a sentirse insegura y a 
pensar que va a fracasar, con lo que se produce una desmotivación que puede 
acabar con el abandono de la acción. No lo intenta, porque tiene la creencia de 
que va a fracasar. El miedo de un alumno, por ejemplo, a suspender (fracasar 
en) una asignatura, le va «minando la moral» y, en consecuencia, pierde 
motivación e interés. 


—Miedo al éxito: Hay personas que han generado el miedo al éxito, porque 
implica mayor responsabilidad futura y, ante esta posibilidad, prefieren eludir la 
acción exitosa. En esta situación está el alumno que va bien en los estudios y se 
le pide mayor rendimiento. Otra situación semejante se produce cuando un 
alumno no quiere sacar buenas notas, para que sus compañeros no le llamen 
«empollón» o «lo rechacen» por ello. 


—Miedo a ser diferente: La idea de adaptarse a los demás o al grupo lleva a las 
personas a no intentar acciones que las distingan de los demás. Así podemos 
encontrarnos algún alumno que, por no ser diferente, no profundiza en inglés o 
no aprende informática. 


—Miedo al cambio: La resistencia a modificar los hábitos o costumbres 


adquiridos impulsa a mantenerse en la zona llamada de «comodidad», descrita 
por Hunt (1997:42) como: «La zona en la que nos sentimos protegidos y 
seguros. Está formada por nuestros viejos hábitos y por las cosas que 
conocemos. Solamente cuando salimos de nuestra zona de comodidad aparecen 
la inquietud, las inseguridades y los temores. El dilema es que el verdadero 
aprendizaje se produce en la zona de lo desconocido, fuera de la zona de 
comodidad. Por lo tanto, las oportunidades para aprender y crecer suelen ir 
acompañadas de emociones encontradas. Cuando entramos en lo desconocido y 
probamos algo nuevo, es posible que experimentemos, desde nerviosismo e 
inquietud, hasta un desagrado total y miedo. Aun en el caso de que el cambio 
sea sano, las emociones que experimentamos durante el proceso de aprender y 
crecer suelen ser contradictorias». 


Todo cambio supone una revisión de las creencias y experiencias, es decir, 
implica hacer un análisis desde otro punto de vista más positivo. De este modo, 
en los miedos anteriores, podría reencuadrarse el miedo al fracaso, 
contemplando la valía como persona; o el miedo al éxito, desde la Óptica de que 
es la propia vida la que lleva a él; y, finalmente, mirar el temor a ser diferente 
como un aliciente a «ser quien es», es decir, aceptar que en todos hay diferencias 
y que ese hecho beneficia a todos. 


En cuanto al proceso de cambio nos encontramos que, inicialmente, hay una 
tendencia a mantener lo que uno tiene y a resistirse a su modificación. 
Posteriormente, se ve la posibilidad positiva del cambio y se acepta, lo cual 
genera una buena disposición que concluye con la decisión y acción de 
evolucionar. Cuando se intenta el cambio de una creencia, el proceso a seguir 
comprende los siguientes pasos (Dilts, 1996:23): 


1. Identificar el estado presente. 


2. Identificar el estado deseado. 


3. Identificar los recursos adecuados, necesarios para pasar del estado presente al 
estado deseado. 


4. Eliminar cualquier interferencia mediante el uso de tales recursos. 


Vamos a utilizar como ejemplo una situación educativa: El alumnado está 
acostumbrado a estudiar memorizando los apuntes tomados en clase (estado 
presente). Se plantea querer cambiar las técnicas de estudio para lograr un 
aprendizaje más comprensivo y reflexivo (estado deseado). Sabe cómo cambiar, 
es decir, sabe que aprendiendo la técnica de los mapas conceptuales (recursos 
adecuados) podrá lograr su estado deseado. Finalmente, necesita saber que será 
compatible la utilización de los mapas conceptuales con las exigencias del 
profesor, con lo cual tendrá la oportunidad de cambiar su forma de estudiar o 
aprender. 


TÉCNICAS PARA EL CAMBIO DE CREENCIAS Y ACTITUDES 


Uno de los primeros objetivos, con vistas al aprendizaje, es la superación de 
estas barreras o miedos, siguiendo un proceso de cambio, de manera que se 
eliminen las actitudes negativas y se sustituyan por otras positivas. Señalamos 
tres técnicas que posibilitan el proceso de cambio de las creencias y las 
actitudes: las afirmaciones, la visualización y la relajación. De manera breve 
indicamos algunas características de cada una. 


LAS AFIRMACIONES COMO TÉCNICA DE CAMBIO 


Una técnica para trabajar el cambio de creencias es la de las afirmaciones 
positivas, consistente en construir frases que correspondan a creencias negativas 
y rehacer frases positivas sobre el mismo punto, analizando lo que se siente al 
pronunciar cada una. Una de las mejores formas de generar creencias positivas 
es tener experiencias de éxito. Todo éxito reestructura las redes neuronales en 
nuestro cerebro y refuerza los hábitos y actitudes positivas en nuestro sistema de 
creencias. Las afirmaciones consisten en pensamientos o ideas positivas 
relacionadas con la nueva creencia o actitud que se quiere conseguir. Estos 
pensamientos o ideas afirmativas deben reunir las siguientes características: 


—-Deben ser breves y atender a una sola cosa. 


—Deben formularse en positivo: «Me siento lleno de ilusión». 


—Estarán construidas en presente y asumirán que lo que se quiere es ya realidad. 


—-Deben repetirse varias veces (dos o tres al menos). 


——Cuanto mayor relajación exista, mucho mejor. 


Exponemos, a continuación, algunas afirmaciones que se pueden utilizar para 
construir las propias, según se acomoden o agraden a cada uno: 


—-Cada momento que pasa me encuentro más fuerte. 


—-Me siento bien, tengo buen aspecto, estoy en forma. 


——Cada día, sea como sea, me encuentro mejor. 


——Cuando me despierte, me sentiré totalmente renovado, lleno de energía. 


—Soy un ser sensible, creativo y valioso. 


—Estar sano, triunfar y ser feliz, da una seguridad total. 


—-Me siento seguro en todas partes y con todo el mundo. 


—Me doy cuenta de mi propia valía. 


—-Es bueno para mí relajarme y tomarme un descanso. 


—Tengo el valor y la fuerza de defenderme solo. 


LA VISUALIZACIÓN EN EL CAMBIO DE CREENCIAS 


La visualización es una forma de estimular la imaginación para crear aquello que 
se desea. Es una herramienta útil para conseguir un mayor control del 
pensamiento, de las emociones y de los sentimientos, a fin de realizar cambios 
deseados en la conducta (McKay y Fanning, 1985). Hablaremos de la creación 
de la visualización, de los pensamientos deformados, con vistas a desarrollar los 
positivos y, finalmente, de los efectos educativos de la visualización. 


Creación de la visualización personal 


Los pensamientos, sean positivos o negativos, como profecías de 
autocumplimiento, se convierten en una realidad concreta. La percepción que 
tenemos del mundo condiciona nuestro pensamiento y, por tanto, reaccionamos 
en función de esa imagen única y propia que construimos. Si la imagen está muy 
alejada de la realidad, habrá dificultades para vivir en el mundo al percibir sus 
elementos de manera errónea. 


Las decisiones que tomamos como consecuencia de estímulos o mensajes 


negativos: «Eres idiota, “no lo conseguirás nunca", "de tal palo tal astilla”...», 
suelen ser inhibidoras, es decir, nos impiden explorar y vivir completamente 
nuestras posibilidades, pues solemos anticipar lo que puede sucedemos de forma 
negativa. De hecho, estamos practicando visualización sin saberlo, pero en el 
mal sentido. Es necesario comprender que todos nuestros pensamientos 
producen resultados, y que si tenemos pensamientos creativos y positivos, 
entonces tendremos resultados creativos y positivos y si, por el contrario, son 
negativos, tendremos resultados negativos. Por consiguiente, tendríamos que 
cambiar nuestra manera de pensar y de ver el mundo si queremos conseguir 
otros resultados más positivos, es decir, tendríamos que tomar conciencia de la 
calidad de nuestros pensamientos. A través de la visualización es posible 
explorar nuestro marco de referencia y poner cierta distancia para poder elegir lo 
que queremos conservar y lo que queremos cambiar. 


Fezler (1991) establece varios tipos de imágenes entre las que resaltamos las tres 
siguientes: 


—Una imagen específica para un problema específico , supone imaginar aquello 
que se desearía que ocurriera. Por ejemplo: si un alumno desea poner interés en 
clase, se imagina que está en clase con atención y motivado para aprender. 


—Imágenes que producen un fenómeno específico: se utilizan para crear 
fenómenos determinados. Por ejemplo: el alumno se imagina el estado de ánimo 
que le produce «aprobar un examen o el curso». Esto crea un estado presente de 
disposición a poner los medios para conseguirlos, es decir, mejorar en el 
estudio. 


—Imágenes para fortalecer la imaginación: se utilizan para hacer reaparecer 
sensaciones y combinaciones sensoriales que ayuden a alcanzar más altos 
niveles de experiencia y acceder a una nueva dimensión de la consciencia. 
Como ejemplo ilustrativo: si el alumno imagina o piensa lo que produce aprobar 
un examen, refuerza la utilización de esa técnica de imaginación para cambiar 


en la forma de estudiar o transferir su uso a otros aspectos de la vida. 


No debemos confundir la visualización con la mera visión mental de imágenes. 
Se trata de un proceso de reactivación de experiencias sensoriales y emocionales, 
que permite poner los recursos acumulados al servicio de proyectos futuros. 
Antes de cualquier acto, creamos una imagen anticipada de lo que vamos a 
realizar, utilizando las informaciones de las experiencias sensoriales vividas en 
el pasado. El sentimiento de éxito o de fracaso que experimentamos en el 
momento de realizar esa visualización será determinante para el resultado del 
acto que vamos a llevar a cabo. Con la visualización vamos a reactivar la 
experiencia de una vivencia sensorial y emocional pasada y a amplificar las 
sensaciones positivas para que sean las dominantes. 
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Una de las consecuencias más beneficiosas de la visualización es su utilización 
para aumentar la autoestima, que influye directamente en una buena salud 
mental. Se pueden distinguir tres etapas en este proceso: 


—El primer paso es querer mejorar la autoimagen. 


—Un segundo paso consiste en utilizar la visualización para cambiar la forma de 
interactuar con los demás, por ejemplo. 


—-Y, por último, utilizar la visualización para conseguir otros aspectos 
relacionados con la autoestima, además del cambio en la forma de relacionarse 
con los demás. 


Diversas formas de visualización 


A continuación, aludimos a algunas formas de concreción de la visualización: 


1.? Visualización creativa. La proyección mental es la capacidad de dirigir 
nuestros pensamientos e ideas hacia un objetivo determinado para poder 
convertirlo en realidad en un futuro más o menos próximo. En cambio, la 
visualización creativa es la forma de construir en la práctica este proyecto 
mental. Las dos caminan juntas en pos de la realización personal. La mente 
imagina y crea sus pensamientos e ideas, la visualización les da forma. Las 
ideas y los pensamientos pueden ser vagos o desordenados, la visualización 
creativa los hace más tangibles y los ordena. Las teorías pueden ser muy 
hermosas, pero serán inservibles si no se llevan a la práctica. La distinción, 


pues, entre proyección mental y visualización reside en que la primera es una 
composición imaginativa sin tener en cuenta su viabilidad práctica, y la segunda 
trata de concretar dicha composición, de manera que pueda realizarse y 
concretarse en la práctica real. 


2.” El síndrome de Aquiles. Esta forma está relacionada con la salud mental en la 
medida en que cuanto mejor conozcamos nuestros defectos o lo que nos 
preocupa, mucho mejor aceptaremos la realidad de la vida que se presenta ante 
nuestros ojos. El talón de Aquiles es esa parte de nosotros mismos que 
representa, al propio tiempo, nuestra mayor desventaja y el mayor desafío que 
nos plantea nuestra personalidad. Cada uno de nosotros tiene al menos un talón 
de Aquiles, es decir, una debilidad, inseguridad o vulnerabilidad que le ocasiona 
constantes problemas. 


Si intentamos hacer caso omiso, reprimir o negar nuestro talón de Aquiles, éste 
adquirirá la tendencia a reaparecer cuando menos lo esperamos, según el 
principio psicológico de que «aquello a lo que uno se resiste, persiste». Cuando 
una persona ve su talón de Aquiles como una barrera o un problema mucho más 
grande de lo que es, esa persona puede rechazarse por lo que representa. Para 
compensar esto, hay que pensar que todo desarrollo es la integración de valores 
aparentemente opuestos. 


El talón de Aquiles puede ser considerado desde dos perspectivas muy 
diferentes: puede verse como algo perjudicial de lo que hay que liberarse si se 
quiere ser feliz; o puede verse como algo que hace a una persona básicamente 
inteligente, valiosa y capaz de amar, y con varios puntos de desarrollo que le 
hacen la vida interesante. 


El reto que nos plantea cualquier talón de Aquiles es el de aprender a apreciarse 
a sí mismo exactamente tal como se es, incluidos los puntos débiles y 
vulnerables. En la vida, aquello a lo que se dedica atención se hace más fuerte. 
Al descubrir nuestros puntos débiles y enfrentarnos con ellos, podremos hacer 


menos automática la conducta contraproducente, eliminar resistencias al cambio 
y superarlas más rápidamente. Cada vez que aparece nuestro talón de Aquiles, en 
lugar de volvemos contra nosotros mismos, deberemos damos más apoyo y 
orientación, hemos de aprender a ayudarnos en los momentos difíciles, a 
entrenarnos para superar las pruebas. 


3. Respuestas positivas. La necesidad de respuestas positivas no es sólo un 
tópico de estimulación psicológica sino prácticamente una necesidad para los 
ejercicios de proyección mental. En la proyección mental jamás hay que pensar 
en lo que no se desea, sino sólo en lo que si se quiere. Todos nuestros 
pensamientos, para que se obtenga el mayor efecto, deben estar orientados 
hacia el sí. No importa lo que no queremos, lo que importa principalmente es 
aquello que sí queremos; a menudo, al no enfocar una situación positivamente 
estamos abriendo la puerta al negativismo que conlleva. El «no» es algo con lo 
que siempre se cuenta; por tanto, debemos permanecer dispuestos a afirmar 
nuestros deseos y aspiraciones. Es más, cuando decimos que no queremos algo, 
en realidad estamos alargando una situación molesta que nos incomoda, porque 
no nos atrevemos a decir lo que sí queremos. Por ejemplo: el profesorado se 
encuentra, a veces, en la situación de tener que tomar una decisión sobre una 
conducta negativa. Uno dice: «Sé lo que no hay que decidir (expulsarle del 
centro), pero no sé qué alternativa elegir de las que se nos han ocurrido como 
válidas». Pues bien, mientras no haya una respuesta positiva a una opción 
determinada, se mantiene en una posición molesta, es decir, mientras no se tome 
una decisión (respuesta afirmativa o positiva), se estará preocupado e inquieto. 


Combatir los pensamientos deformados 


Gran parte del sufrimiento humano es innecesario. Procede de falsas 
conclusiones que la gente obtiene de los acontecimientos cotidianos. Son las 
interpretaciones las que crean ansiedad, cólera o depresión. Los principales tipos 
de pensamientos deformados radican en: 


—Filtraje: Sólo se ve un elemento de la situación. 


—Pensamiento polarizado: Se tiende a percibir cualquier cosa de forma 
extremista, sin términos medios. 


—Sobregeneralización: Se produce una conclusión generalizada a partir de un 
incidente simple o un solo elemento de evidencia. 


—Interpretación del pensamiento: Haciendo juicios repentinos sobre los demás. 


— Visión catastrofista de las cosas, de la vida o de la dinámica del centro. 


—Personalización: Tendencia a proyectar algo del ambiente dentro de uno 
mismo. Un aspecto importante de la personalización es el hábito de compararse 
continuamente con los demás. 


—Falacias de control: Una persona puede verse a sí misma impotente y 
externamente controlada, o bien omnipotente y responsable de todo lo que 
ocurra a su alrededor. 


—La falacia de la justicia: Este tipo de pensamiento se basa en la aplicación de 
las normas legales como respaldo de lo que uno hace y desprecia, por ejemplo, 
las relaciones interpersonales como mejor forma de funcionar. 


—Etiquetas globales: Se generalizan una o dos cualidades para definir a una 


persona. 


—Culpabilidad: La culpa de lo que sucede la tienen los demás o el sistema. Por 
ejemplo, echar la culpa de los males de la escuela a la administración o a los 
demás por no colaborar. 


—Los «Debería»: La persona posee una serie de normas rígidas sobre cómo 
deberían actuar tanto ella como los demás. «Deberías estudiar más», «deberías 
comportarte mejor», «deberíais guardar más silencio»... 


—Tener razón: Pensar que uno no se equivoca y hacer cualquier cosa para 
demostrar que se tiene razón. 


Pero antes de que las cosas cambien, tiene que cambiar la persona. Nada va a 
cambiar en la vida de uno mismo, a menos que uno mismo cambie. Hay cuatro 
fundamentos básicos para desarrollar y mantener una actitud de cara al éxito: 


—Estar siempre entusiasmado. 
—Dejar de encontrar excusas. 
—Estar siempre «arriba». 


—Establecer un compromiso total. 


Utilización creativa de la visualización en el aula 


Afrontar nuevas experiencias de aprendizaje con una actitud positiva, ausente de 
temor, inseguridad o ansiedad, atraerá y creará situaciones y resultados 
conformes a nuestras expectativas positivas. Por tanto, cuanta más energía 
positiva pongamos en imaginar (visualizar) lo que deseamos, antes se 
manifestará lo que esperamos. Pero el proceso de cambio no se produce a niveles 
superficiales por medio del simple «pensamiento positivo». Implica explorar, 
descubrir algunas vías en las que nosotros mismos nos hemos frenado, 
bloqueándonos ante la satisfacción y la realización de algo, debido a nuestros 
temores y conceptos negativos hacia algunas parcelas académicas (matemáticas, 
lengua, dibujo, etc.). 


Una breve sesión de visualización creativa realizada antes de abordar una 
situación de enseñanza-aprendizaje puede relajar y reactivar a los protagonistas 
de dicha situación, haciendo que el suceso escolar fluya más placenteramente y 
con mejores resultados debido a la actitud positiva. ¿Cómo realizar estas 
sesiones de visualización creativa?: 


1. Decidir el objetivo: Decidir algo sobre lo que queremos trabajar, realizar o 
crear. 


2. Ejercicio de relajación (posteriormente nos referiremos a estas técnicas). 


3. Crear una imagen o idea clara del objetivo tal como se desea que ocurra, 
pensando en presente, como si ya existiese lo que se desea que se produzca. 


4. Imaginarse en esa situación, tal como se quiere, e incluir tantos detalles como 
se pueda. Concentrarse a menudo en ello: Evocar (a menudo) la imagen mental, 
tanto en los momentos de tranquila meditación como espontáneamente, siempre 
que surja la idea a lo largo de la jornada. De este modo, se hace más real y se 
proyecta de un modo más fecundo. 


5. Transmitir energía positiva al objetivo: Al concentrarse en el objetivo, hay que 
pensar en él de un modo positivo y animoso. Son necesarias afirmaciones 
positivas rotundas: que existe, que ya se ha conseguido, que se va a conseguir, 
que tenemos la capacidad suficiente para conseguirlo, verse a uno mismo en el 
momento de lograrlo, etc. Mientras se hacen estas afirmaciones, hay que 
desterrar cualquier duda o desconfianza que pueda albergarse, al menos en ese 
momento, habituándonos a alojar el sentimiento de que lo que se desea es real y 
posible. 


6. Proseguir avanzando en este proceso hasta que se logre el objetivo o hasta que 
deje de desearse. 


7. Cuando se logre el objetivo hay que asegurarse el convencimiento consciente 
de que ha sido realmente conseguido y felicitarse por ello. 


El resultado de este tipo de prácticas será el aumento de las posibilidades de 
éxito ante el aprendizaje o tareas escolares, y el de la autoestima al reconocerse a 
sí mismo con capacidad suficiente para afrontar un reto con éxito. A raíz de esta 
experiencia, se va formando una especie de «cliché» mental que servirá de base 
para afrontar nuevas experiencias similares con una renovada actitud positiva 
ante nuevos retos, en las que las personas se reconocerán capaces y eficaces. 


LA RELAJACIÓN COMO EQUILIBRIO MENTAL 


Existe la evidencia de que las personas pueden aprender a reducir sus niveles de 
tensión a través de la relajación, lo que favorecerá un estado corporal y mental 
adecuado para la consecución de actitudes positivas, para adquirir nuevos 
aprendizajes y para la vida en general. La relajación ofrece innumerables 


ventajas: 


—-Ayuda a reducir conductas que interfieren durante el aprendizaje. 


—Cambia la conducta que, si bien no interfiere en el aprendizaje, podría ser 
perjudicial para el alumno a otros niveles. 


——_Puede dar por resultado un mejor autoconcepto y un mayor sentimiento de 
autoestima. 


—Si reduce las conductas socialmente inaceptables podrá producir un mayor 
sentimiento de normalidad. 


—-Puede aumentar el bienestar físico incrementando el tono muscular y 
desarrollando un mejor control sensoriomotor. 


Para lograr la relajación, sobre todo en niños, puede ser especialmente útil el uso 
de la imaginación: visualización, recreación de imágenes dirigidas, escuchar 
música, etc. 


1. Su significación conceptual. La relajación es un término genérico que se 
refiere a cualquier procedimiento sistemático que trate de reducir la tensión 
muscular y la activación del sistema nervioso. Existen distintas técnicas de 
relajación. Uno de los métodos más conocidos es el de la relajación progresiva 
de Jacobson que es un método basado en las sensaciones propias de una 
contracción (tensión) muscular seguida de una descontracción (relajación) que 


realizada progresivamente conduce, repercutiendo sobre el sistema nervioso 
central, a una sensación de paz psíquica. 
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La relajación supone para Schultz una disminución de los estímulos exteriores, 
un estrechamiento del campo de conciencia y una transformación de la vivencia 
interior. Este estado, próximo al sueño, constituye una auténtica desconexión 
sugestiva. Las relaciones entre tono muscular y actividad cerebral son 
constantes, lo que valida los términos de tensión psicológica o tensión nerviosa. 
Esta tensión puede tener su origen en conflictos que se producen en los distintos 
contextos en los que se desarrolla la vida de las personas. Es perjudicial para los 
adultos y para los niños, y ejerce un efecto negativo físico y mental sobre 
nuestras vidas, al reducir nuestra capacidad para disfrutar de la vida y adaptarnos 
a ella. Los niños con necesidades especiales y sus familias están aún más 
acosados por estos problemas debido a las continuas frustraciones que 
experimentan (Cautela y Groden, 1985). 


La civilización industrial moderna nos plantea un problema de equilibrio. El 
mundo complejo organizado por la ciencia exige un esfuerzo continuado en 
todos los aspectos. Al mismo tiempo, el desarrollo acelerado del «maquinismo» 
reduce sin cesar el nivel de la actividad voluntaria. La dirección que la 
mecanización impone a la energía humana no corresponde a una vida estable y 
segura. Ante el bombardeo de informaciones científicamente preparadas y 
dosificadas, el hombre moderno corre el peligro de perder su sentido del 
pensamiento profundo y de la reflexión personal. 


La relajación no es la panacea para resolver todas las enfermedades modernas, 
pero sí ayuda considerablemente a aliviar muchos problemas personales, sobre 
todo, aquellos que dependen de la ansiedad y del estrés. Sus efectos beneficiosos 
tienen mayor alcance de lo que normalmente se supone para la salud y la eficacia 
física, mental y emocional. Consiste en una experiencia «mental» que se apoya 
en unas profundas bases fisiológicas. A la vista de los daños causados al cuerpo 
y a la mente por el estrés, el nerviosismo, la excitación y la contracción muscular 
prolongada, es muy recomendable el uso terapéutico de las técnicas de relajación 
profunda. 


La relajación ayuda a la persona sana a mantener el bienestar y actúa como 
protector contra la enfermedad. En la persona enferma, la relajación actúa en el 
sentido de normalizar los procesos orgánicos mediante la liberación de fuerzas 
reparadoras intrínsecas al organismo. Las energías liberadas por la relajación 
quedan entonces para ayudar a la naturaleza y recuperar la salud. La relajación 
es esencial para una vida sana, aunque sólo sea por el alivio de las molestias, 
dolores y ansiedad que produce. 


Cuando la relajación y el equilibrio penetran en la estructura de una vida, tienden 
a alterar las actitudes, de tal manera que las actitudes que favorecen un modo de 
vida relajado se hacen dominantes. Entre ellas se incluyen una mayor 
aceptación, tolerancia, consideración, etc., lo que se refleja en el trabajo diario 
con los alumnos/as. 


La postura y uso equilibrado del cuerpo son la base para una vida eficiente y de 
prolongada actividad. No obstante, debemos participar en actividades que estén 
en consonancia con nuestras aptitudes naturales, edad, constitución física y 
personalidad, a fin de evitar que cualquiera de esos factores nos cree 
insatisfacción y tensión. Entre los cimientos sobre los que debemos edificar una 
vida relajada podemos destacar los siguientes: sesiones diarias de relajación 
cuerpo/mente profunda, la higiene mental de la meditación, la práctica de la 
atención pura varias veces al día, posturas equilibradas, saber enfrentarse a la ira, 
al miedo, a la ansiedad, etc., y adoptar un estilo de vida que evite un desgaste y 
estrés innecesarios, equilibrando la actividad y el descanso. 


Llevando a la práctica estas técnicas se consigue una mayor toma de conciencia, 
más energía y una expansión de las actitudes y creencias. El cambio, la 
complejidad y la competición son responsables de gran parte del estrés 
característico de la actual vida civilizada. Estas fuentes de estrés se pueden 
reducir mediante nuestras propias actitudes. Una actitud perfeccionista suele ir 
asociada al hábito de autoevaluarse, y produce tensión. Los perfeccionistas 
suelen padecer depresiones y crisis nerviosas. 


2. La relajación como autocontrol. Las técnicas de relajación que vamos a 
abordar consisten en capacitar al alumnado para identificar y conocer mejor su 
cuerpo y sus músculos. Esto lo realizaremos siguiendo el procedimiento de 
tensar deliberadamente ciertos músculos o grupos musculares y relajarlos 
posteriormente una vez identificados los que están en tensión. El objetivo de esto 
será utilizar la relajación como técnica de autocontrol tanto para afrontar 
nuevas situaciones como para percibir positivamente situaciones ansiógenas. 


Como norma general, podemos proponer el mantenimiento de la sensación de 
tensión durante unos cinco segundos y la percepción de la sensación de 
relajación durante, al menos, diez segundos, teniendo en cuenta que, como en 
cualquier otro aprendizaje, el alumno o alumna deberán de ir alcanzando 
mayores cotas de autonomía respecto al mismo, tanto en la técnica como en las 
situaciones en las que debe poner en marcha estas habilidades para conseguir 
relajarse. La secuencia de cada situación de tensión-relajación será: 


1. Tensar los músculos hasta su grado máximo. 
2. Notar lo que se siente cuando todos los músculos están tensos. 
3. Relajarlos. 


4. Tomar conciencia y disfrutar de la sensación de relajación. 


en el tratamiento de 
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proporcionando nuevas posibilitando 


El profesor o profesora que realiza prácticas de relajación en su aula deberá tener 
en cuenta que es necesario observar la actitud de cada uno de los intervinientes 
en las sesiones para realizar las correcciones y orientaciones oportunas. Desde la 
perspectiva del alumnado, la relajación «mejora la capacidad de recibir 
información, activando los recursos corporales para una mayor conciencia 
interior y, por tanto, para aprender» (Hunt, 1997:82). 


La introducción de técnicas de visualización y relajación puede ser un elemento 
facilitador del aprendizaje significativo, ya que todo aprendizaje tiende a la 
organización y estructura del yo, por lo que la acción orientadora y/o educativa 
necesita de un clima de relajación y facilitación. Por el contrario, la existencia de 
un ambiente amenazador y tenso puede provocar conductas defensivas, frente a 
las conductas y actitudes constructivas y positivas pretendidas. 


Tratar de eliminar las amenazas del clima envolvente del aprendizaje y crear un 
ambiente de tranquilidad y permisividad permite enfrentarse a las dificultades y 
experiencias con una actitud positiva y confiada, lo que conlleva una actitud de 
apertura a la realidad (Ontoria y Molina, 1988). 


3. Aprender es construir 


conocimientos 


«Desarrollar su capacidad de aprender quizá sea el compromiso de desarrollo 
más importante que puede hacer una persona del siglo XXL»... De ahí que 
«aprender a aprender se va a convertir rápidamente en la habilidad número uno 
del siglo XXI» (Hunt, 1997). 


Asistimos al cambio de la sociedad industrial por la sociedad de la información. 
Esta «ola de transformación» está en proceso acelerado, de tal manera que el 
poder no reside ya en el dinero sino en el conocimiento, y el movimiento de 
masas se sustituye por el movimiento de la información. Este hecho impulsa a la 
humanidad a llevar a cabo un salto cualitativo en la concepción de la sociedad y 
de la realización de las personas. Supone un cambio en las personas y en sus 
relaciones, es decir, en la vida personal y social. Esta transformación (Hunt, 
1997:26-27) se observa como un nuevo desafío al ser humano en el que: 


«Hay una enorme demanda de adaptabilidad, porque en este nuevo modelo no se 
produce ninguna permanencia, sólo una inquebrantable fe en el ser humano y en 
la capacidad de éste para crear, adaptar, innovar, crecer y cambiar. En este 
modelo orientado al proceso, las personas y las organizaciones van a ser el 
nuevo campo de posibilidades en lo que respecta al desarrollo y creatividad 
humanas y a la exploración de la interdependencia de unos y otros». 


Esta transformación de la sociedad implica un nuevo enfoque de la educación, 
en general, y del aprendizaje, en particular. Aquí reflexionamos sobre el 
aprendizaje, tomando como punto de partida las siguientes ideas generales: 


—La persona humana, por su naturaleza, está orientada a aprender y, utilizando 
una metáfora, el cuerpo humano es el «traje natural de aprendizaje» (Hunt, 
1997:30). 


—Esto nos lleva a tratar de potenciar el aprender con «todo el cerebro» que 
viene a representar la unidad central del traje corporal, que utiliza todos los 
sentidos para recibir información. 


—El aprendizaje es un proceso permanente de experiencias positivas y 
satisfactorias derivadas del enriquecimiento adquirido por la nueva información. 
No puede presentarse el aprendizaje en general, y el de las asignaturas concretas, 
desde una perspectiva negativa como tarea difícil y dura, porque provoca 
rechazo y desinterés en el alumnado, determinando un bajo rendimiento. La 
adquisición de lo que se tiene que aprender es fácil a través de los medios 
informáticos, y cambia la orientación hacia el cómo se aprende, cuyo objetivo es 
comprender y dar sentido al conocimiento que se adquiere. Como indica Hunt 
(1997:67): «Aprender es el rasgo central de la vida, no un acontecimiento 
periférico, y cuando se despliega la alegría de nuestro aprendizaje personal 
comenzamos a experimentar los poderes superlativos de la capacidad natural 
para aprender con el cerebro total y con todos los sentidos». 


Dada la proyección práctica de este libro, tratamos de recoger en él los 
principios o ideas teóricas que orienten y fundamenten la aplicación de las 
estrategias o técnicas de aprendizaje que proponemos, con una breve explicación 
del enfoque de aprendizaje que asumimos. En este sentido, intentamos construir 
un bloque compacto con las aportaciones de varios modelos, ya que ninguno da, 
a nuestro juicio, una explicación completa del proceso de aprender a aprender. 
Los modelos elegidos se complementan y atienden a las principales dimensiones 
que orientan dicho proceso. 


Para destacar el carácter experiencial del aprendizaje hacemos referencia al 
enfoque humanista del mismo. Desde la perspectiva del proceso de aprendizaje 


como construcción del conocimiento, en cuanto creación de estructuras 
cognitivas mediante la capacidad de transformar la información, nos apoyamos 
en los principios derivados de la psicología cognitiva y, en concreto, en el 
modelo de aprendizaje significativo de Ausubel y en el del aprendizaje 
generativo de Wittrock. Finalmente, asumimos el enfoque del aprendizaje 
dinámico de Dilts y Epstein, basado en el PNL (modelo de Programación 
Neurolingúística), que resalta el papel del cerebro y de los sistemas neurológicos 
en el proceso de aprendizaje. Con estas perspectivas, concebimos el aprendizaje 
como la convergencia integradora en el Yo de la dimensión cognitiva y 
emocional, y de la dimensión cerebral y neurológica. 


CEREBRAL 


NEUROLÓGICA 


CAPACIDAD DÉ 
APRENDER 
(SU DESARROLLO) 


CAPACIDADES = Cómo hacer 
CREENCIAS = Po qué 
IDENTIDAD = Quién 


ah 


ge relaciona 
conla 


El aprendizaje 


como experiencia personal 


El proceso de aprendizaje es un proceso de la persona total en el que interviene 
todo el yo con sus capacidades, emociones, sentimientos, motivaciones y 
habilidades. 


«Al decir aprendizaje significativo, pienso en una forma de aprendizaje que es 
más que una mera acumulación de hechos. Es una manera de aprender que 
señala una diferencia —en la conducta del individuo, en sus actividades futuras, 
en sus actitudes y en su personalidad—; es un aprendizaje penetrante, que no 
consiste en un simple aumento del caudal de conocimientos, sino que se 
entreteje con cada aspecto de su existencia» (Rogers, 1977:247). 


En base a lo anterior, al sujeto no le satisface un aprendizaje consistente en la 
acumulación de conocimientos, ya que lo considera como: 


«Un proceso sin vida, estéril y fútil, rápidamente olvidado y que el pobre e 
indefenso individuo engulle mientras lo atan a su asiento las cadenas del 
conformismo» (Rogers, 1977:13). 


El aprendizaje es un proceso que implica un cambio en el individuo por medio 
de la influencia de sus actos o experiencias. Así, cada uno es su propio maestro y 
puede aprender de todo lo que hace. El aprendizaje consiste en tomar decisiones 
y cambiar lo que hacemos en respuesta a la realimentación que recibimos 
(O*”Connor y McDermott, 1998:150). Existe una interacción continua entre el 


contexto y la persona que facilita el cambio continuo en ambos (persona y 
contexto). Se tiende a un equilibrio dinámico, es decir, a un cambio continuo, 
pero con una acción de reajuste que mantenga a la persona en equilibrio flotante 
dentro de la transformación que se genera por ese cambio. En el fondo, en todo 
aprendizaje hay un objetivo o una intencionalidad y pasa ello tomamos 
decisiones sobre la acción realizada o por realizar. 


«El aprendizaje supone (O*"Connor y McDermott, 1998:147) la creación de 
resultados, única forma posible de cambiamos a nosotros mismos para ser cada 
vez más quienes queremos ser. El aprendizaje es la continua creación y 
recreación de nuestros modelos mentales». 


Recogemos dos ideas interesantes a tener en cuenta. En primer lugar, es sólo el 
alumno quien aprende. Sólo él tiene acceso a su experiencia personal, sólo él 
puede autodescubrirla, autoapreciarla y, una vez asimilado el aprendizaje de la 
experiencia, traducirla significativamente en términos de comportamiento. 


Por otra parte, el alumno podrá recibir ayuda en sus dificultades para aprender. 
Esta ayuda consistirá en una situación educativa tal, que «promueva» de la 
manera más eficaz su aprendizaje personal, de tal forma que la persona que 
aprende se sienta segura, preservada contra toda amenaza exterior, y pueda 
realizar con la mayor facilidad posible la «diferenciación de sus vivencias». 


Destacamos los siguientes aspectos del aprendizaje significativo: 


— Apertura a la experiencia: El individuo adquiere su capacidad de escucharse 
a sí mismo y de experimentar lo que ocurre en su interior. Se abre a los 
sentimientos de miedo, desaliento, dolor, coraje, ternura, etc. Experimenta 
mayor confianza en su organismo como medio para alcanzar la conducta más 
satisfactoria en cada situación existencial. 


—Cambio de comportamiento . La persona con su estructura y organización del 
«self» percibe una situación que le conducirá a un cambio. El hecho educativo 
puede presentarse o percibirse como ayuda al progreso de sí mismo o como 
amenaza de algún valor con el que el Yo está identificado. La educación implica 
un crecimiento permanente, ya que el individuo vive continuamente experiencias 
nuevas que ha de incorporar a su Yo. 


—Descubrimiento y comprensión . El aprendizaje supone un descubrimiento y 
comprensión del mundo exterior y la incorporación a sí mismo, es decir, un 
aprendizaje significativo, que responde a las necesidades e intereses del alumno. 


El aprendizaje significativo es un aprendizaje centrado en el alumno como 
persona total. Pretende, pues, «liberar la curiosidad, permitir que las personas 
evolucionen según sus propios intereses, desatar el sentido de la indagación, 
abrir todo a la pregunta y a la exploración, reconocer que todo está en proceso de 
cambio, aunque nunca lo logre de manera total» (Rogers, 1977:90). 


«Cómo aprender», 


una preocupación de todos 


Uno de los enfoques teóricos que nos facilita la comprensión de esta inquietud 
personal y profesional es el denominado Aprendizaje Dinámico, tal como lo 
exponen Dilts y Epstein (1997), de quienes recogemos las ideas fundamentales. 
Su enfoque del aprendizaje pretende dar respuesta al cómo aprender, 
priorizándolo sobre el qué aprender o contenidos conceptuales del aprendizaje. 
Este enfoque se apoya en los principios y técnicas de la Programación 
Neurolingúística (PNL), que se sustenta, a su vez, en la idea de que cuando una 
persona piensa y aprende, activa una combinación de sus sistemas 
representativos sensoriales, es decir, utiliza el cerebro y otras partes del sistema 
nervioso. 


SIGNIFICACIÓN DE «APRENDIZAJE DINÁMICO» 


Se trata de un aprendizaje en el que se utiliza todo el sistema nervioso o sistema 
cerebral. Según Dilts y Epstein (1997:49): 


«Uno de los principios básicos del Aprendizaje Dinámico es que cuanto mayor 
sea la intervención de factores neurológicos en la representación de algo, más 
sólidamente se aprende». 


Se denomina Aprendizaje Dinámico «porque os pedimos que realicéis 
actividades que estimulen vuestro sistema neurológico, que lo despierten». El 
Aprendizaje Dinámico significa «aplicarse a actividades y ejercicios 
relacionados con los diversos niveles y dimensiones del aprendizaje». Las 
técnicas del Aprendizaje Dinámico abordan los problemas del por qué aprender, 
además del cómo, para qué y hacia dónde. Las estrategias del Aprendizaje 
Dinámico también abordan la función de las relaciones en el proceso de 
aprendizaje. En este marco, el Aprendizaje Dinámico subraya fundamentalmente 
la importancia del cómo. 


COMPONENTES PRINCIPALES DEL APRENDIZAJE DINÁMICO 


El punto de referencia inicial es que el aprendizaje natural proviene de la 
experiencia, es decir, a través del medio físico y social, y de la iniciativa 
personal. De ahí que el Aprendizaje Dinámico trate del proceso de aprendizaje a 
través de la experiencia, en la que la relación entre las personas es un punto 
clave del proceso. Todos son, pues, capaces de aprender y la diferencia entre 
unos y otros reside en las estrategias utilizadas. 


Al hablar de Aprendizaje Dinámico no podemos simplificar el proceso de 
aprender como sucede muchas veces en la práctica. En el aprendizaje intervienen 
al mismo tiempo diversos niveles o componentes (Dilts y Epstein, 1997:28-36), 
también llamados «niveles neurológicos». Los niveles de influencia en el 
aprendizaje que señalan dichos autores son: 


1. Entorno: Responde al dónde y cuándo se desarrolla el proceso de aprendizaje. 
El entorno presenta sus limitaciones y sus posibilidades. La clave debe consistir 
en la creación de un entorno óptimo para el aprendizaje. 


2. Comportamiento: Responde al qué hacer , es decir, a los comportamientos, 
actividades o acciones que conlleva aprender algo. No se refiere al qué aprender 
o contenidos, sino a las actividades a realizar en relación con el entorno y con el 
contenido del aprendizaje, buscando las que favorezcan una mayor estimulación 
y decisión personal. 


3. Capacidades: Responden al cómo , que es el componente o nivel fundamental 
del Aprendizaje Dinámico. Nos situamos en el desarrollo de las capacidades, 
habilidades y estrategias para aprender. Aquí se tiene que aplicar la idea de 
aprender con todo el cerebro o de la activación de los sistemas sensoriales, 
integrándolos, para conseguir mayor eficacia en el aprendizaje. 


4, Creencias/valores: Comprenden el campo relacionado con el por qué , es 
decir, con la motivación e interés por aprender. Aquí interviene la realidad 
cultural, familiar, social, escolar, etc. 


5. Identidad: Se refiere a quién aprende y quién enseña. Este último nivel, en 
definitiva, es el que asume el proceso de aprender y genera unas creencias y 


valores que repercuten en la motivación y en el comportamiento, ambos 
implicados en toda la dinámica del aprendizaje. 


Hay que tener en cuenta estos niveles cuando se pretende analizar la situación de 
aprendizaje de una persona concreta. De lo contrario, podemos crear problemas 
en la interpretación de su comportamiento o respuesta y en la toma de 
decisiones. 


«Construir conocimientos», 


una forma de aprender a aprender 


Los enfoques sobre el aprendizaje han evolucionado. Actualmente predomina el 
de «construcción de conocimientos», que es una expresión muy popular entre el 
profesorado aunque, a veces, da la impresión que se le da un significado 
desvirtuado. 


Estamos hablando prioritariamente del aprendizaje como proceso, frente a la 
corriente muy dominante en la actualidad que lo considera como producto. La 
distinción entre uno y otro nos la ofrece Hunt (1997:74): 


«El proceso es el “cómo” del aprendizaje; es la manera que tenemos de aprender. 
El producto es el “qué” del aprendizaje; es la materia, asignatura O programa con 
que estamos trabajando. El resultado es el fruto final, en el cual, además de la 
materia O producto aprendido, entran también las técnicas (enfoques o 
concentración, por ejemplo) y las cualidades de carácter (la paciencia, por 
ejemplo) que se desarrollan en el proceso. Los beneficios conseguidos en el 
proceso suelen ser tan valiosos para el objetivo de aprender durante toda la vida 
como el producto. Cuando aprendemos “cómo” aprender, podemos elegir 
cualquier “qué” para aprender». 


APRENDIZAJE COMO ACUMULACIÓN DE CONOCIMIENTOS 


Hasta el presente ha predominado la orientación conductista del aprendizaje que 
se basaba en las leyes de la asociación (contigilidad, similitud y contraste) para 
adquirir el conocimiento y para la formación de nuestro pensamiento. Su 
intencionalidad se dirigía a aprender una cantidad de conocimientos por 
acumulación y, por tanto, el cómo resaltaba las estrategias que potenciaban dicha 
asociación. Lo que interesaba era lograr la adquisición o asimilación de 
conocimientos, sin cuestionar la relación entre los elementos que intervenían. De 
ahí la búsqueda de técnicas de memorización que, más bien, eran trucos de 
asociación. La preocupación e interés por la comprensión y la relación entre 
conceptos era secundaria, así como la creación de estructuras de conocimiento 
en relación con los conocimientos previos del alumnado. Por eso se identifica 
esta orientación con un aprendizaje memorístico, para lo cual se utilizaban 
técnicas de asociación consideradas eficaces (acrónimos, imágenes absurdas, 
cadena, técnica «loci», etc.). La relación entre conceptos que se realiza de esta 
manera se la llama relación arbitraria, porque los elementos relacionados no 
tienen nada que ver entre sí en cuanto al conocimiento. 


Este aprendizaje por asociación o repetición consiste, pues, en aprender los 
conocimientos con distintas técnicas, pero no implica la preocupación por un 
aprendizaje en el que se trabaje la organización de los conocimientos, de manera 
que se comprenda su significado. Puede ser válida la metáfora del puzzle. En el 
puzzle se yuxtaponen las distintas piezas con un orden determinado para obtener 
la figura. El proceso mental es muy sencillo, pues se trata de buscar el encaje de 
las piezas, por intuición, ensayo y error, etc. hasta que se consigue. Estamos en 
un aprendizaje llamado asociativo, porque intentamos aprender las ideas y 
conceptos tal como se presentan en el libro. Desde la perspectiva del aprendizaje 
dinámico se le denomina aprendizaje simple, de repetición, adaptativo o de 
primer orden. Deja, por tanto, intactos nuestros modelos mentales y no altera 
nuestra visión del mundo. Consiste en: 


«Prestar atención a la realimentación y cambiar nuestros actos en función de los 
resultados obtenidos. Tanto las opciones como las acciones que se emprenden 
con este aprendizaje vienen dadas por los modelos mentales propios, que 
permanecen intactos» (O*Connor: 154). 


Hay un aprendizaje que utiliza la retroalimentación del momento. Si, por 
ejemplo, un alumno utiliza el estudio memorístico para un examen y le da 
resultado, se le refuerza la idea de este tipo de estudio y, en consecuencia, será 
partidario de este modelo de aprendizaje. Otra situación práctica: Cuando hemos 
enseriado la técnica de los mapas conceptuales, los que ofrecián mayor 
resistencia a su utilización eran aquellos alumnos que obtenían muy buenas 
notas con el sistema memorístico y preferían la técnica de «tomar apuntes» 
porque después se los aprendían de memoria. Esta resistencia al cambio provenía 
del gran refuerzo (retroalimentación) que habían realizado y de las buenas 
calificaciones obtenidas con dichas estrategias. En este tipo de aprendizaje hay 
que tener presente que se aprende por repetición, como si se tratara de la 
adquisición de una habilidad concreta. Hay otra forma de aprendizaje que nos 
transforma, que es el aprendizaje que utilizamos la próxima vez, fruto de la 
experiencia adquirida, y por consiguiente se refiere a actuaciones a lo largo del 
tiempo. 


APRENDIZAJE POR CONSTRUCCIÓN COMO ALTERNATIVA 


El aprendizaje constructivo trata de organizar los distintos elementos de 
información, relacionando unos con otros, hasta crear un entramado de ideas o 
conceptos teniendo en cuenta alguna característica conceptual común. Para 
expresarlo más llanamente, el aprendizaje asociativo equivale a «fotocopiar» el 
documento, y el constructivo a «reorganizar» el documento dando un nuevo 
enfoque a la información. Para ello una de las vías consiste en buscar la 
conexión de la nueva información con los conocimientos asimilados por el 
alumnado, o también, efectuar una relación conceptual lógica entre los conceptos 
a adquirir, de manera que se establezca una conexión de significados, no de 
simple asociación para la memorización. 


La perspectiva del aprendizaje dinámico lo denomina aprendizaje generativo, o 
de segundo orden, y tiende a la transformación de los modelos mentales. Amplía 
las posibilidades y favorece nuevas estrategias y reglas para tomar decisiones. 


«La realimentación influye en los modelos mentales que hemos aplicado en una 
situación dada y los transforma. De este modo, surgen nuevas estrategias y 
nuevos tipos de acciones y experiencias que no habrían sido posibles con 
anterioridad» (O*Connor: 154). 


Puede llevarnos a reforzar los modelos mentales o a cuestionarlos. Aquí nos 
situamos en el aprender a aprender y ver las situaciones desde perspectivas 
diferentes. No olvidemos que estamos poniendo las bases de este modelo de 
aprendizaje y que, posteriormente, presentaremos unas técnicas o estrategias que 
permitan acercarse a este nuevo enfoque. 


En esta línea constructivista del conocimiento apuntamos el pensamiento de 
Wittrock sobre el aprendizaje generativo con el que intentamos reforzar las ideas 
expuestas. Además de la simple explicación de este proceso de aprendizaje, 
interesa saber cómo los alumnos se implican activamente y cómo son 
conscientes del proceso de aprender a aprender. Wittrock con su enfoque 
generativo del aprendizaje aporta alguna respuesta. Según este planteamiento, el 
aprendizaje se produce cuando existe un contexto estimulante en el aula y se 
relaciona la nueva información con las experiencias y conocimientos que ya 
posee el alumnado, el cual participa activamente en las tareas y utiliza las 
estrategias cognitivas necesarias para el procesamiento de la información. Con 
estas condiciones el aprendizaje generativo potencia la comprensión de la 
información y establece puntos de conexión entre las ideas que ya se poseían y 
las nuevas, de tal manera que se traducen en expectativas y en flujo de 
estimulación. 


En el fondo, pues, se trata de facilitar que el alumnado asuma cada vez más 
responsabilidad y participación en su propio proceso de aprendizaje. 


El aprendizaje generativo podría sintetizarse con las siguientes ideas: 


—El alumnado tiende a dar sentido al ambiente y para ello genera percepciones 
y significados coherentes con sus esquemas de conocimiento. 


—Lo que se aprende se relaciona con los conocimientos previos y el alumnado 
construye significados mediante la relación entre las experiencias percibidas y 
los significados interiorizados, aplicándolos a otras situaciones y contextos. 


—Lo que el alumnado aprende depende de las condiciones o requisitos que 
aplica en el procesamiento concreto, en el que están presentes el clima ambiental 
del aula (lo que tiene asimilado) y su motivación para implicarse en el proceso 


de actividad. 


—-El compromiso del alumnado en el proceso generativo es un elemento básico 
y necesario. 


Lo que conviene tener en cuenta es la llamada conciencia constructiva que 
permite darse cuenta de lo que se está haciendo y del significado que se da a lo 
que se hace. Supone un proceso de autorreflexión sobre las tareas o actividades a 
realizar, las alternativas o decisiones a tomar y la evaluación, para plantearse 
nuevos escalones de aprendizaje. 


Podríamos distinguir con Goleman (1999:330) dos tipos de conocimientos o 
estructuras de conocimiento: 


«Existe una diferencia esencial entre el conocimiento enunciativo, que nos 
permite conocer un concepto y sus detalles técnicos, y el conocimiento 
procesual, que es lo que nos capacita para llevar a la práctica esos conceptos». 


Se distinguen dos momentos en la construcción de conocimientos: la 
construcción estática y la construcción dinámica. 


La construcción estática del conocimiento consiste en la asimilación de la 
información en conexión con los conocimientos previos. Puede coincidir en 
muchos aspectos con el aprendizaje por asociación, ya que únicamente se centra 
en la incorporación de nueva información a los conocimientos existentes en el 
sujeto. La diferencia está en que este momento de construcción estática tiene en 
cuenta lo que ya se sabe o conoce. 


La construcción dinámica consiste en un proceso de asimilación de 
conocimientos conectados con los conocimientos previos, pero se produce un 
proceso de elaboración y organización, lo cual conlleva un cambio o 
reestructuración de los conocimientos existentes. Este momento incluye el 
anterior, añadiendo un nuevo paso que comporta la actividad o implicación del 
alumnado en la reestructuración de los conocimientos que posee derivada de los 
nuevos que ha asimilado. Se produce, pues, un cambio y una reorganización. 


Considerado cada enfoque como un todo único e independiente, aprender por 
asociación o por construcción, son dos vías absolutamente diferentes en la 
elaboración de conocimientos: 


—Se tiende a asimilar estructuras, en lugar de simples conocimientos. 


—El alumnado está más activo e implicado en la construcción de las mismas, 
frente a la postura pasiva de limitarse a copiar lo que se le da y asimilarlo tal 
como se le da. 


—Los resultados son más internos (aprender a pensar) frente al objetivo de 
adquirir resultados externos (sacar buenas notas). 


—Los cambios son mas profundos, pues influye en su forma de pensar y actuar, 
frente a los cambios superficiales en consonancia con la preocupación por los 
resultados externos. 


Al presentar los dos tipos de conciencia constructiva, no hemos querido fijamos 


en sus aspectos antagónicos e incompatibles, sino en los positivos que ambos 
tienen. Los dos son importantes. Se necesita tener conciencia de lo que se está 
haciendo y hacia dónde se quiere ir. Se busca una interacción entre la nueva 
información que se presenta y los conocimientos ya poseídos que permita al 
alumno hacer una reestructuración de sus ideas. En el aprendizaje constructivo: 


«Se trata de un proceso en el que lo que aprendemos es producto de la 
información nueva interpretada a la luz de, o a través de, lo que ya sabemos. 


No se trata de reproducir información, sino de asimilarla o integrarla en nuestros 
conocimientos anteriores. Sólo así comprendemos y sólo así adquirimos nuevos 
significados o conceptos. De alguna forma comprender es traducir algo a las 
propias ideas o palabras. Aprender significados es cambiar mis ideas como 
consecuencia de su interacción con la nueva información» (Pozo, 1996:158). 


Esta construcción de conocimientos tiene sentido si se comprende el significado 
(ideas) del texto o documento, es decir, si se entiende y, al entenderlo, se asimila. 
Por eso se habla también de aprendizaje significativo según el pensamiento de 
Ausubel. 


Para que pueda producirse este proceso de construcción significativa de 
conocimientos Ausubel, Novak y Hanesian (1978) señalan unas condiciones 
atendiendo al material de información y al sujeto del aprendizaje (alumnado). 


Respecto al material de información indican que debe poseer una organización 
interna, es decir, que exista una relación lógica que permita la conexión 
conceptual en la información para poder entresacar el significado. En este 
sentido, debe exponerse con un lenguaje (términos y vocabulario) que sea 
accesible al individuo que aprende. 


Respecto al sujeto de aprendizaje es necesario que quiera aprender, es decir, que 
haya una disposición favorable o positiva para aprender. Para que se produzca 
esta construcción significativa de conocimientos conviene que pueda generarse 
una conexión entre la nueva información y los conocimientos que posee ya el 
individuo, pues esto sirve para iniciar la reorganización de los nuevos datos de 
aprendizaje. Tomando las ideas de Novak, el aprendizaje es idiosincrático, es 
decir, que es el individuo quien aprende. Equivale, pues, a decir que estamos 
ante el aprendizaje autónomo, en el que interviene una implicación personal 
vinculada al interés, expectativas, etc. 


Una de las ideas claves que orientan este enfoque del aprendizaje es que el 
alumno tiene una implicación activa en el proceso de la información, de tal 
manera que se siente capaz de transformarla mediante la organización y la 

estructuración. 


Hay que tener en cuenta, además, la dimensión afectiva y social en el proceso de 
aprender, no como componentes auxiliares (Pozo, 1996:171209), sino como 
elementos integrantes básicos, al estar implicada toda la persona en dicho 
proceso. Finalizamos con unas ideas de Dilts y Epstein (1997:42) sobre el 
concepto de totalidad del aprendizaje: 


«En el marco del Aprendizaje Dinámico, pensamos que para que un proceso de 
aprendizaje sea eficaz debe incluir los aspectos mentales, físicos y emocionales 
de la persona y, además, proporcionar una información útil o retroalimentación 
inmediata al individuo sobre su proceso de aprendizaje. En la interrelación con 
el profesor, con otros alumnos y con el material de aprendizaje en el contexto 
educativo, el alumno obtiene unas habilidades prácticas que puede aplicar en un 
contexto real». 


De esta manera se hace frente, como señalan dichos autores (p.42), al «principal 


desafío ante cualquier proceso de enseñanza o información que es conseguir que 
el alumno: 


—quiera aprender las habilidades definidas, 


—aprenda a cómo aplicar estas habilidades y estrategias de forma pragmática y 
eficaz, 


—tenga una oportunidad para practicarlas cada vez más en contextos hasta 
convertirlos en parte de su comportamiento». 


En esta misma línea se manifiesta Goleman (1999:331) cuando alude al cambio 
profundo de la conducta: 


«La comprensión intelectual constituye un proceso umbral; necesario, tal vez, 
para el aprendizaje, pero insuficiente para propiciar un cambio duradero. El 
cambio profundo requiere la reestructuración de nuestros hábitos intelectuales, 
emocionales y de conducta más arraigados». 


Aprender con el cerebro total, 


una posibilidad sin explotar 


Los estudios de Roger Sperry y su grupo, sobre la división del cerebro en 
hemisferios, durante la década de los 60, que culminaron con el premio Nobel en 
1981, han generado un campo de investigaciones sobre el papel del cerebro en el 
proceso de la información y los estilos de aprendizaje. Presentamos de una 
manera sintética esta interesante visión que representa, en el ámbito educativo, 
una de las bases de las técnicas o estrategias de aprendizaje que se pretende 
potenciar. 


EL PENSAMIENTO CREATIVO DEL HEMISFERIO DERECHO 


Se cree que el hemisferio derecho es el responsable del razonamiento espacial, la 
visualización y la creatividad. Es no verbal y holístico, es decir, percibe más en 
patrones y estructuras de conjunto que en partes. Es imaginativo y posee un buen 
sentido del espacio. Experimenta de manera concreta y emocional, 
predominando en él la toma de decisiones por intuición más que por lógica. Es 
visual y aprecia la música y el ritmo. El hemisferio derecho, pues, sirve como 
centro de muchas funciones mentales intuitivas y creativas. Gran parte de las 
Capacidades y funciones artísticas, entre ellas la capacidad de percepción 
espacial de las cosas, suelen estar radicadas en el hemisferio derecho. Actúa 
recibiendo información del hemisferio izquierdo y, posteriormente, selecciona, 
interpreta y extrae las inferencias correspondientes. 


EL PENSAMIENTO ANALÍTICO DEL HEMISFERIO IZQUIERDO 


El hemisferio izquierdo procesa secuencialmente, paso a paso. Este proceso 
lineal es temporal en el sentido de reconocer que un estímulo viene después que 
otro. La secuencia no sólo es importante en la decodificación, sino también para 
comprender la sintaxis, ya que el significado de una serie de palabras depende 
sobre todo del orden en que se producen. Este tipo de proceso se basa en la 
capacidad para discriminar las características relevantes, para reducir un todo a 
partes significativas, en suma, en el análisis. Las funciones del lenguaje, la 
habilidad verbal, el razonamiento lógico y el pensamiento analítico están 
relacionadas con el hemisferio izquierdo. 


Procura encontrar sentido en esa enorme cantidad de información, tanto nueva 
como almacenada. El hemisferio izquierdo selecciona y categoriza la 
información. Extrae conclusiones y formula predicciones. Para facilitar esta 
función, el hemisferio izquierdo recurre a habilidades analíticas, lógicas y 
verbales. A él se debe el hecho de que podamos convertir nuestros pensamientos 
en lenguaje. El hemisferio izquierdo es el responsable del pensamiento 
«científico» analítico, racional. Es metódico y tiende a pensar de una manera 
secuencial, utilizando vías lógicas antes que la intuición. 


La función del lado izquierdo ha sido tan dominante que ha quitado importancia 
al papel que corresponde al hemisferio derecho, aunque éste tiene un papel clave 
en la plasticidad de la mente humana, en la capacidad para cambiar pautas y 
hábitos de pensamiento profundamente arraigados. 


En el cuadro siguiente resumimos las principales funciones asignadas a cada 
hemisferio: 


HEMISPERIO IZQUIERDO 


a) Verbal. Codificación y decodificación del habla, matemática, notación mus 


LOS HEMISFERIOS CEREBRALES Y LA CULTURA 


Se presenta también la evolución de la historia en función del hemisferio 
cerebral dominante. Así, en el hombre primitivo prevalecía el hemisferio 
derecho; sus ceremonias eran intuitivas, no lineales, y el lenguaje, limitado. 
Desde la Edad del Hierro hasta la presente se produce el desplazamiento hacia el 
hemisferio izquierdo y hacia el pensamiento racional y verbal. El interés se 
orienta a las ciencias, al desarrollo del lenguaje, a las religiones organizadas y 
dotadas de sagradas escrituras. 


En 1970, Ornstein señala que el énfasis que las sociedades occidentales ponen en 
el lenguaje y en el pensamiento lógico asegura que el hemisferio izquierdo esté 
bien ejercitado. Mientras que las funciones del hemisferio derecho son una parte 
desatendida de la inteligencia y de las aptitudes humanas en occidente, sin 
embargo tales funciones están más desarrolladas en la cultura, la mística y las 
religiones orientales. En suma, Ornstein identifica al hemisferio izquierdo con el 
pensamiento del occidente, tecnológico y racional, y el hemisferio derecho con 
el pensamiento de Oriente, místico e intuitivo. 


EL CEREBRO GLOBAL 


COMO SISTEMA HOLÍSTICO DE APRENDIZAJE 


El proceso de aprendizaje completo comprende la activación de todo nuestro 
organismo corporal. Los cinco sentidos pueden contemplarse como extensiones 
del córtex cerebral. Son las vías por las que el cerebro recoge información del 
mundo exterior. Todos nuestros sentidos corporales conectan con el cerebro por 
vías nerviosas. Esta red interconectada es un conjunto capaz de entender, 
almacenar, buscar y utilizar información. "Todas las partes de este sistema 
holístico están comunicadas unas con otras en todo momento y el estado de cada 
una de ellas afecta a las demás. Éste es nuestro cerebro global. 


La información recogida por los sentidos es la primera vía del conocimiento. 
Nuestros sentidos, como ya indicó el pensamiento aristotélico, son nuestras 
puertas y ventanas para contemplar este mundo, es decir, son la llave que abre la 
puerta del conocimiento. El cerebro, mediante un proceso complejo en el que 
interviene una gran cantidad de neuronas cerebrales, genera los pensamientos. 
Cuando se aprende algo, en el cerebro se crea una red neuronal, que puede 
reforzarse con la repetición de esa información o experiencia. Cuando se tiene 
una experiencia diferente, pero relacionada con la red original, automáticamente 
el cerebro «reescribe» el archivo para tener en cuenta la nueva entrada. 


Hoy en día domina todavía el modelo científico que pone el énfasis en la lógica 
y en la exactitud empírica, pero el contramodelo de la intuición empieza a ganar 
terreno con rapidez, al menos en círculos no científicos. En la actualidad, las 
investigaciones insisten en que la división de las funciones del cerebro en 
hemisferios debe ser reemplazada por una nueva concepción, en la que se resalta 
la capacidad del cerebro para realizar muy diversas funciones. Se plantea la 
integración de los dos hemisferios más que su diferenciación. Por eso se habla ya 
del «cerebro global» o «aprender con el cerebro-global», admitiendo su 


elasticidad, en el sentido de que cuanto más aprendamos mayor es la capacidad 
para aprender. 


Nuestro sistema educativo y la sociedad moderna, en general, discriminan a una 
mitad del cerebro. Nos referimos naturalmente al hemisferio derecho, 
considerado como de «menor importancia» por ser no verbal y no matemático, 
pero que, como hemos dicho antes, posee su propio modo de comprensión y 
razonamiento perceptivo, mecánico y espacial. En nuestro actual sistema escolar, 
este hemisferio «menor» del cerebro recibe también un mínimo de atención en 
su desarrollo y utilización. 


4. Clima mental 
de estudio-aprendizaje 


y mejora del rendimiento 


Clima o entorno del estudio-aprendizaje 


Cuando se habla del ambiente de estudio, se suele hacer referencia a las 
condiciones externas (iluminación, asiento, temperatura, etc.). Si bien los 
elementos externos son interesantes, sin embargo queremos resaltar 
prioritariamente las condiciones internas necesarias para crear un clima mental 
que mejore la capacidad de aprendizaje. Aunque se pueden aplicar estas 
condiciones a todos los entornos (clase, grupo, etc.), nos referimos al entorno del 
«estudio personal», es decir, a lo que aludimos cuando hablamos de «cómo 
estudiar». 


El clima mental pretende que el «aprender» se convierta en una situación 
estimulante y en una experiencia gratificante, que se disfrute estudiando o 
aprendiendo, que se experimente un estado interior de «confianza, alegría, 
espontaneidad y entusiasmo» (Hunt,1997:55). Se busca transformar el 
aprendizaje en una «diversión», liberándolo de los estorbos o «virus mentales» 
(Lofland, 1998). 


CRITERIOS DE APLICACIÓN PRÁCTICA 


Conectamos con el pensamiento expuesto hasta aquí para extraer, en afán de 
síntesis, algunos criterios que se puedan aplicar a la situación concreta del clima 
o entorno mental del estudio o aprendizaje personal. 


CLIMA 
MENTAL 


SITUACIÓN 
ESTIMULANTE 


/F CRITERIOS - 
GENERALES / (E SEGURIDADENSl | 


SATISFACCIÓN 
EN APRENDER 


» DISPOSICIÓN INTERNA POSITIVA 
2 ACTITUD DE SELECCIÓN INCLUYENTE | 
» EXPANSIÓN MENTAL 


» PENSAR EN POSIBILIDADES 
CONCENTRACIÓN Y RELAJACIÓN 
2 UTILIZA TODO EL CEREBRO 


Los puntos que constituyen esta síntesis son los siguientes (Hunt, 1997:57-62): 


1. Desaprender: Hasta ahora todas las personas y el alumnado, en concreto, han 
generado ideas o creencias negativas con respecto al estudio. Así se considera 
que supone un «esfuerzo duro», «sacrificio», que es «un trabajo obligatorio», 
etc. Muchas veces se ha introducido la competitividad con mensajes tales como 
«tienes que sacar las mejores notas», comparar con otros compañeros, castigos 
de no salir, no ver la televisión, no jugar, etc. Esto puede referirse al aprendizaje 
en general o a las asignaturas concretas, como, por ejemplo, generalizar que las 
matemáticas «tienen que ser difíciles», que otras asignaturas no necesitan 
estudio, etc. Estas limitaciones o virus mentales propician una disposición 
negativa hacia el estudio y aprendizaje. Se considera la vertiente de la 
«obligación» frente a la perspectiva de la «satisfacción». El «desaprender» 
supone superar estas limitaciones o virus mentales que nos hemos creado y 
sustituirlos por otras ideas que potencien o predispongan al desarrollo de la 
capacidad de aprender. 


2. Disposición interna positiva: El proceso de «desaprender» implica la 
disposición a aprender otras ideas o formas de ver el estudio con una actitud 
positiva. Ver el estudio y aprendizaje como una actividad de enriquecimiento 
personal, que produce satisfacciones igual que practicar un deporte, ver una 
película, aprender un juego de ordenador, etc. 


3. Actitud hacia la información o contenido de estudio o aprendizaje: Nos 
referimos a la inquietud por la selección de dicha información, aunque 
posteriormente ya hablaremos de las técnicas de comprensión y construcción de 
conocimientos. 


Distinguimos con Hunt (1997:58) dos clases de selección: incluyente y 
excluyente. Se trata de vivir el estudio como experiencia que potencia un 


aprendizaje rápido o lento y, en consecuencia, se potencia nuestra capacidad de 
aprender. 


—La selección incluyente implica una actitud de adaptación, confianza e 
implicación en el trabajo, de tal manera que se considere que el aprender es 
«factible y posible». Existe una disposición a recibir y aceptar la información o 
contenido del estudio, es decir, a tener una actitud receptiva. 


—La selección excluyente supone una resistencia interna al estudio y, en 
consecuencia, asumir la información con unos sentimientos de incapacidad. 
Suele utilizar mecanismos de justificación como «aprender disfrutando es fácil 
decirlo, pero en mi caso...» 


Según esta clasificación, vemos que la selección incluyente potencia más la 
receptividad y la posibilidad de aprovechar la capacidad mental, con vistas a un 
mayor rendimiento. 


4. Expansión mental: Nos referimos a la actitud de aceptar nuevas ideas o 
conocimientos, aunque no se esté de acuerdo con ellos. Podríamos decir que se 
trata de enriquecerse con nuevas ideas e informaciones, aunque actualmente no 
sean de nuestro interés o no se les conceda sentido. Aprender o asimilar 
conocimientos que sirven para contrastar los que ya se tienen asimilados o para 
reforzarlos, etc. supone el desarrollo de la capacidad mental que implica un 
estado interno de estimulación e interés por conocer. Precisamente, en esta era de 
la información se dispone de medios para desarrollar esta actitud de expansión 
mental, debido a que los instrumentos tecnológicos nos permiten adentrarnos en 
culturas muy diferentes y en ámbitos de conocimiento muy dispares, con los 
cuales se puede enriquecer nuestra visión personal de la sociedad, del mundo y 
de la vida. 


5. Posibilidad y probabilidad: Son dos conceptos que ordinariamente se utilizan 
con el mismo significado, pero que, en realidad, suponen una distinta forma de 
pensar. Hunt (1997:61), lo clarifica de la siguiente manera: 


«Las personas que piensan en probabilidades crean su futuro usando referencias 
del pasado. Una mentalidad de probabilidades necesita datos e información de 
experiencias pasadas para pronosticar el resultado de una situación presente o 
futura. Es decir, la probabilidad crea el futuro a partir del pasado.» 


«Crear un clima de posibilidad es un acto creativo, sin depender en nada del 
pasado, se afirma como un modo totalmente nuevo y nos impulsa más allá del 
horizonte de la certeza. No hay ninguna certeza en un mundo de creación. Es una 
disposición a vivir creativamente sin el apoyo de la evidencia.» 


En consecuencia, el clima mental de la posibilidad facilita la capacidad potencial 
del rendimiento, porque no tiene en cuenta las limitaciones o creencias que 
frenan la dinámica del estudio y aprendizaje. Recogemos la opinión de Hunt 
(1997:62): 


«Crear un clima interior de posibilidad es una irresistible creación en contra de 
una historia, persona o cultura cimentadas en limitaciones y deformaciones. Allí 
donde la probabilidad habría recreado ese pasado en el momento presente, la 
posibilidad nos quita las cadenas y nos permite crearnos un presente y un futuro 
a nuestra elección». 


En relación con el estudio, supone que nos liberamos de nuestros prejuicios 
sobre la propia capacidad para comprender dicho contenido, por encima de las 
etiquetas puestas a las asignaturas, a las formas de explicar el profesor, al 
comportamiento de los compañeros, etc. Es una especie de «oxigenación 
mental» antes de comenzar el estudio o aprendizaje. Esta disposición mental 


implica el interés por un rendimiento óptimo, la posesión de una mentalidad 
abierta a cualquier conocimiento y una actitud de aceptación de los propios 
errores como forma de aprender, en el sentido de convertir los pequeños fracasos 
en oportunidades de mejorar. 


6. Concentración y relajación: El clima mental del estudio y aprendizaje se ve, 
con frecuencia, envuelto en un estado de ansiedad, tensión, nerviosismo y 
preocupación, que colapsan el rendimiento. Frente a esta situación de estrés se 
halla la búsqueda de la relajación, que facilita la concentración. Hemos 
desarrollado en otro apartado las técnicas de la relajación y la visualización. 
Aludimos aquí únicamente a su relación con la actividad cerebral. 


Se distinguen en el cerebro tres tipos de ondas: alfa, beta y zeta. Cuando hay una 
relajación profunda, la energía cerebral puede generas un gran cambio en cuanto 
a la comprensión de las ideas, conceptos y problemas. Esta sincronización 
completa se produce cuando se logra una amplitud «zeta» en la onda cerebral y 
genera una máxima tranquilidad mental. Es la situación más parecida a la 
actividad cerebral que tiene lugar mientras se duerme. No obstante, en la 
relajación con una actividad de la onda cerebral «alfa» existen grandes 
posibilidades para la creatividad y se puede trabajar con los dos hemisferios 
cerebrales conectados. Un clima mental relajado potencia la capacidad de 
aprendizaje y estudio posibilitando un mayor rendimiento. 


7. Estudiar y aprender con todo el cerebro: Continuamos con el punto anterior 
desde otra perspectiva. Si antes lo hemos observado desde su influencia en la 
relajación y, por tanto, sobre el rendimiento, aquí lo contemplamos desde la 
utilización de todos los recursos posibles para usar el cerebro global en el 
aprendizaje. 


La idea fundamental de este punto es que la información del entorno entra en el 
cerebro por los sentidos, existiendo una capacidad ilimitada de almacenamiento. 
Como señala Hunt (1997:112-113), en nuestro cuerpo: 


«Hay cuatro sencillas directrices programáticas que nos sirven para mejorar la 
capacidad de recordar información. Son las siguientes: 


1. El lenguaje natural del cerebro es fundamentalmente sensorial. 


2. Cuantos más sentidos hacemos intervenir en el proceso de aprendizaje, más 
fácil es recuperar los recuerdos. 


3. El cerebro reacciona a la novedad, variedad, cambio y asociaciones. 


4. En cuanto aprendices, podemos inducir un aprendizaje cerebral integrado, 
aplicando la percepción del entorno presente con las tres primeras directrices». 


Teniendo en cuenta estas orientaciones, la utilización de los colores es ventajosa 
para el proceso de aprendizaje y no es una cuestión de inmadurez infantil. 
Igualmente, la música puede ser un medio positivo para el estudio, 
especialmente la música barroca por su poder relajante, así como cualquier otra 
música tranquila. También conviene utilizar imágenes, símbolos y diagramas, 
pues estimulan el hemisferio derecho y potencian la conexión con el izquierdo, 
con lo que el aprendizaje es total. Finalmente, aludimos a las metáforas, 
historias, etc. que también estimulan el cerebro. Estas indicaciones chocan con 
las normas tradicionales sobre el estudio, porque, en la cultura occidental, se ha 
tratado habitualmente de potenciar únicamente el aprendizaje y estudio con el 
hemisferio izquierdo, marginando las posibilidades de integrar el hemisferio 
derecho. 


Terminamos este apartado con una reflexión de Hunt (1997:67): 


«Crearse un clima mental óptimo para el aprendizaje es una aventura activa y 
orientada al proceso que va a mantener ocupados todos los aspectos de su 
conciencia como ser humano. Aprender es el rasgo central de la vida, no un 
acontecimiento periférico, y cuando se despliega la alegría de nuestro 
aprendizaje personal comenzamos a experimentar los poderes superlativos de la 
capacidad natural del traje corporal para absorber su entorno». 


Hacia el rendimiento óptimo 


La preocupación por el rendimiento en cualquier acción de la vida y, en nuestro 
caso, en el aprendizaje, está en relación con las creencias o convicciones 
personales sobre la vida en general y sobre la capacidad de aprender en 
particular. Nos encontramos ante la necesidad de convertir la «energía potencial 
en energía de acción», es decir, la puesta en práctica de nuestra capacidad para 
aprender, de tal manera que consigamos el mayor rendimiento posible. Nos 
planteamos, pues, cómo lograr el rendimiento óptimo. 


CRITERIOS GENERALES DEL RENDIMIENTO ÓPTIMO 


Nos parece válido presentar unos criterios generales que orientan sobre el nivel 
de rendimiento que podemos conseguir. Lewis (1988:169) los presenta como 
«las diez reglas de oro del rendimiento óptimo», refiriéndose a cualquier ámbito 
de la vida y, por tanto, al aprendizaje: 


1. La vida es para vivirla y para que se hagan cosas. Ser actor y soñador. 


2. Todo trabajo tiende a una finalidad, a conseguir algo de la manera más eficaz 
y con la mayor prontitud posible. Esto se aplica de igual manera si la tarea es de 
importancia vital o insignificante. No dejar las cosas para mañana; actuar sin 
demora. 


3. La creatividad y el éxito en la resolución de problemas nacen tanto de la 
acción como del pensamiento. 


4. Si un trabajo vale la pena, ¿entonces vale la pena hacerlo mal? Ninguna 
actuación es perfecta desde la primera vez. Siempre se aprende algo de la 
práctica. Decidirse a comenzar. 


5. A menudo los errores nos informan, más que los éxitos, acerca de nuestra 
actuación y de cómo mejorarla. No evitarlos. ¡Bienvenidos sean los errores! 


6. No comprometer nunca las emociones en una actuación, eso inhibe y 
perjudica el rendimiento. Poner entusiasmo, interés y dedicación, pero mantener 
la objetividad. 


7. Cuando se concluya una tarea tras haber puesto en ella lo mejor de la propia 
capacidad conviene apartarla de la mente y continuar activos. 


8. No dedicar demasiado tiempo a meditar sobre los éxitos del pasado. Hay que 
orientarse hacia el presente. Aprender de los logros y utilizar los triunfos 
pasados para la planificación de futuros éxitos. Vivir en el presente. 


9. Por el hecho de haber dedicado mucho tiempo y esfuerzo a un cometido, no 
considerar seguro que el rendimiento haya sido óptimo. Lo que importa es la 
eficacia con que se hayan utilizado ese tiempo y ese esfuerzo. 


10. Si se espera a conocer todos los datos, probablemente no se llegará a 
comenzar nunca. Estar dispuesto a correr algún riesgo. Aprender sobre la marcha 
y, lo que es todavía más importante, llegar a ver más claro lo que conviene saber. 
Vivir orientado hacia la acción. 


En estas reglas se destaca la idea positiva de la decisión de «vivir la vida», 
planteándose objetivos claros y estrategias de acción, sin miedo a equivocarse y 
con disposición a aprender de los errores. No existe el fracaso, sino situaciones 
de las que se puede aprender para mejorar la acción en el futuro. La decisión de 
«vivir» activamente conduce a no convertir el éxito en un elemento de 
paralización, dedicando mucho tiempo a pensar en él. La idea-fuerza es «vivir el 
presente», tomando decisiones con los datos de que se dispone. La experiencia 
se convierte en la clave orientadora de la acción y del aprendizaje. 


APRENDIZAJE COMO PROYECTO 


La consecución de unos objetivos constituye un proceso, no basado en 
situaciones puntuales. Este proceso implica una serie de pasos o acciones 
llamadas estrategias, que están unidas a la comprensión de los objetivos y del 
proceso a seguir. Supone, pues, una planificación y una acción. 


El aprendizaje en el aula puede considerarse como un proyecto en el que 
interviene el profesorado y el alumnado. En él es básica la interacción positiva 
de ambos para la elección de estrategias adecuadas y eficaces a fin de lograr un 
rendimiento óptimo. Como características de referencia que deben acompañar 
dicho proyecto, en su planificación y acción, para la optimización del 
rendimiento, se señalan, entre otras (Lewis, 1988:167-168): 


—Vitalidad de palabra y acción. 


—-Valor para superar las decepciones, las frustraciones y los reveses, que son 
inevitables. 


—Buen humor , porque la alegría refuerza la confianza en uno mismo la 
motivación y, además, hará que los demás se sientan mucho más predispuestos a 
colaborar. . 


—Seguridad en la propia capacidad para alcanzar sus objetivos. 


—Firmeza en el dominio sobre sí mismo y para ganar ascendencia sobre los 


demás. 


—Sensibilidad ante la repercusión de sus planes en la vida de otras personas. 


En el fondo, lo que se busca es que el aprendizaje sea una actividad gratificante 
para el alumnado y para el propio profesor. Esta idea se opone (Emerick, 
1998:80) a la otra muy extendida de que «aprender es una tarea difícil y dura, 
pero tiene el aliciente de que trabajar duro siempre compensa». Aunque esto, a 
veces, sea verdad y genere motivación, sin embargo también puede ser causa de 
tensión e ineficacia. Presentar el aprendizaje corno una «tarea dura y difícil» es 
proporcionar una herramienta limitadora que, con la desmotivación, contribuye a 
generar un menor rendimiento. Si se presenta como una experiencia gratificante, 
además de motivar positivamente, facilita un mayor rendimiento. 


Potenciar el optimismo en el aprendizaje no quiere decir que nos situemos en un 
nivel de fantasía e irrealidad, pues este planteamiento está conectado con la 
«responsabilidad» del alumnado ante su propio aprendizaje. En consecuencia, 
siguiendo a Lewis (1988: 168), tenemos en cuenta los siguientes aspectos de 
contrapeso, manteniendo la línea expuesta como punto de referencia, que no 
implica: 


—La persecución de objetivos faltos de realismo. 


—Un perfeccionismo obsesivo. 


——Querer evitar cualquier error a toda costa. 


—Reiterar una y otra vez la misma actividad con idea de poder realizarla a la 
perfección. 


—Evitar los cometidos poco frecuentes por desconfiar de su aptitud para salir 
airoso en ellos. 


—Una excesiva inversión de tiempo y esfuerzo en un solo proyecto, en 
detrimento de los demás aspectos de su vida. 


—Expresar una insatisfacción permanente con lo conseguido por uno mismo. 


—Ser hipercrítico en relación con los logros propios o ajenos. 


—Aplazar las cosas hasta que uno se considere capaz de realizarlas sin cometer 
errores. 


ORIENTACIÓN POSITIVA Y NEGATIVA DEL APRENDIZAJE Y SU 
REPERCUSIÓN EN EL RENDIMIENTO 


En el aprendizaje ejerce una gran influencia la forma de pensar sobre la propia 
capacidad para aprender y sobre la forma de sentir y comportarse en la situación 
de aprendizaje. Siguiendo a Lewis (1988:66-69) señalamos algunas 
características que definen el enfoque (lo llama «programa») positivo y negativo 
sobre el aprendizaje y su repercusión en el rendimiento. 


Orientación positiva 


Para que se produzca un rendimiento positivo, la disposición debe ser positiva. 
Esto implica que se parte de un planteamiento y valoración realista de la 
situación tanto personal como de la tarea a aprender. Esta valoración realista crea 
o va acompañada de una expectativa de éxito acorde con la valoración, lo cual 
mejora y potencia la motivación ante la posibilidad de éxito. Esta motivación 
proporciona un estímulo positivo para trabajar y, a medida que progresa, 
aumenta las valoraciones realistas que producen mejora en el rendimiento, y así 
progresivamente. Se produce, pues, una «espiral positiva» de aprendizaje. 


Cuando se asume este planteamiento positivo del aprendizaje, va acompañado 
también (Lewis, 1988:68) de unas características afectivas personales: 


—Empuje . Son personas dadas no sólo a la reflexión, sino también a la acción, 
e invierten gran cantidad de esfuerzo y de energía en todo lo que hacen. 


—Seguridad en sí mismos . Saben que tienen recursos para triunfar en cualquier 
cosa que se propongan, por lo que abordan confiadamente incluso los desafíos 
más difíciles, y al hacerlo sirven de ejemplo a otros. 


—Calma . Son tranquilos y dueños de sí mismos, y atraen a los demás por la 
fuerza de su personalidad. 


Esta clase de personas asumen los posibles fracasos con una actitud constructiva, 
en el sentido de que los ven como oportunidades para reflexionar y analizar los 
factores que han llevado a dicha situación a fin de tomar las decisiones 
adecuadas para su superación. 


Orientación negativa 


Existe el polo opuesto, es decir, una orientación negativa ante el aprendizaje. 
Consiste en fijarse en los errores y en las limitaciones personales ante la tarea a 
realizar. Este hecho produce una pérdida de motivación, unida a un aumento de 
tensión y ansiedad y repercute en una disminución del rendimiento. Este proceso 
facilita la consolidación de las limitaciones y errores personales iniciales, lo que 
provoca mayor desmotivación y aumento de la ansiedad, y así sucesivamente. Es 
lo que se llama la «espiral negativa» del aprendizaje. 


El componente afectivo y su repercusión en el comportamiento (Lewis, 1988:67- 
68) se ven marcados por características como: 


—Confusión y dudas acerca de uno mismo . Los individuos atrapados en 
espirales negativas son indecisos y pocas veces alcanzan grandes cosas. 


—Miedo y desconfianza . El individuo vive preocupado por el temor a fracasar 
en los objetivos de su vida, a ser engañado por los demás o a ser privado de la 
recompensa debida a sus méritos. 


—Mentalidad hipercrítica . Las posturas de desaprobación y de crítica frente a 
todo son signos reveladores de una persona atrapada en esta espiral negativa. 
En su vida abunda más lo desagradable o digno de censura, que lo merecedor 
de aprecio y admiración. 


Como se observa claramente, los efectos de un enfoque positivo del aprendizaje 
repercuten en un mayor rendimiento en contra de determinadas creencias, 
incluso de profesionales, en la línea de atemorizar al alumnado como forma de 
motivación, de fijarse en los errores en lugar de los aciertos, etc. En realidad, 
este planteamiento está vinculado con el desarrollo del autoconcepto y de la 
autoestima. 


La potenciación de un autoconcepto positivo favorece el éxito, la tranquilidad 
emocional, el clima de aceptación, la responsabilidad del que aprende en su 
propio aprendizaje, etc. y, en definitiva, que el aprendizaje se convierta en una 
experiencia gratificante para el alumnado y para el profesorado. Como 
conclusión sugerimos acentuar lo positivo y eliminar lo negativo en el 
aprendizaje. 


CÓMO APRENDER 


PARA CAMBIAR 


5. Significación de 


las estrategias de aprendizaje 


Las estrategias/técnicas que presentamos tratan de responder a la idea de 
aprendizaje como «construcción de conocimientos», resaltando también el 
componente afectivo o emocional, todo ello dentro de un clima mental favorable 
para potenciar dicho aprendizaje. La idea de aprender a aprender implica un 
disposición mental positiva respecto a la capacidad personal y a la intención de 
madurar en cuanto al pensamiento. Pretendemos que se aprenda con todo el 
cerebro y se creen estructuras sólidas de conocimiento. Entramos, pues, en el 
campo de la concreción, tratando de dar una respuesta al cómo y con qué se 
aprende, es decir, descendemos de la teoría a la práctica. No obstante, creemos 
que es interesante exponer una breve introducción general sobre las estrategias 
de aprendizaje que sirva de referencia y orientación. 


De las «técnicas de estudio» 


a las estrategias de aprendizaje 


Cada cultura de aprendizaje aporta estrategias y técnicas coherentes con su 
planteamiento. Las «técnicas de estudio» (subrayado, trucos mnemotécnicos, 
copiar, toma literal de apuntes, etc.), que se han aplicado durante muchos arios y 
que todavía hoy muchos profesores las mantienen en el aula como únicas, están 
identificadas con el aprendizaje memorístico. Estas técnicas, en el fondo, buscan 
el refuerzo de la memoria en la adquisición de los conocimientos, sin que la 
comprensión sea un referente principal o importante, aunque ésta se considere 
válida. Son muy representativas de este enfoque del aprendizaje las 
publicaciones sobre «cómo estudiar» o «técnicas de estudio». 


Cuando el cognitivismo o «revolución cognitiva» se consolidó, en la década de 
los 50, la preocupación por el procesamiento de la información se focalizó en los 
estudios y estrategias sobre la memoria, para distanciarse de la concepción 
conductista sobre el aprendizaje. Hacia la década de los 70 se produce un giro en 
los planteamientos cognitivistas, orientándose la investigación hacia el 
significado en la adquisición de los conocimientos. Se establece la dicotomía 
entre procesamiento superficial y procesamiento profundo de la información. Un 
ejemplo lo tenemos en la distinción que establece Ausubel entre aprendizaje 
arbitrario, mecánico o memorístico y aprendizaje significativo para identificar 
dos culturas generales del aprendizaje: la mecanicista-memorística y la 
constructivista, en la que se aprende por reorganización de las estructuras de 
conocimiento. 


Para llevar a la práctica este nuevo enfoque, surgen las técnicas cognitivas, cuya 
idea central consiste en potenciar el proceso de pensamiento mediante la relación 
entre los conceptos y los hechos. El proceso de la información tiene como eje 
central la comprensión del significado de los conceptos para elaborar estructuras 


de conocimiento. Se busca la asimilación comprensiva de los conocimientos, 
como medio para retenerlos mejor y para potenciar el pensamiento propio. 


De la preocupación por el significado de los conceptos surgieron las redes 
semánticas, definidas por Norman (1985:68-70) como estructuras en las que los 
fragmentos de información pertinentes están enlazados de modo apropiado. Las 
redes semánticas proporcionan un modo de representar las relaciones entre los 
conceptos y los acontecimientos de un sistema de memoria y constituyen una 
descripción apropiada de nuestro proceso de razonamiento. Se adoptó la frase o 
proposición como punto de partida para la representación gráfica del 
conocimiento y cada una (11amada «nodo») estaba dentro de una elipse, 
indicándose la relación entre sí por medio de flechas («eslabón»). 


Al planteamiento inicial de las redes semánticas se incorporó una idea básica en 
este enfoque del aprendizaje: la conexión con las ideas o conocimientos previos 
del individuo, que se convirtió posteriormente en una idea matriz del aprendizaje 
en el aula. 


Las redes semánticas, afirma Norman (1985:73), han servido como punto de 
partida de gran parte de la investigación actual. De ellas surgió la técnica de los 
esquemas, que se consolida hacia finales de la década de los 70 y comienzos de 
los 80. Los esquemas (Norman, 1985:75-76) representan un nivel más avanzado 
de conocimiento que las simples estructuras de las redes semánticas y dan un 
poder considerable a la teoría representacional. Los esquemas forman bloques 
individuales de conocimiento consistentes en estructuras de conocimiento muy 
interrelacionadas. 


Para facilitar la comprensión del significado de los esquemas, aportamos las 
definiciones que recoge Puente Ferreras (1995:312): 


—Los esquemas son estructuras abstractas que representan lo que uno piensa 
acerca del mundo (Schallert, 1982). 


—Los esquemas son estructuras de datos para representar conceptos genéricos 
almacenados en la memoria. Los esquemas se utilizan para reflejar conceptos 
generalizados subyacentes a los objetos, situaciones, sucesos, secuencias de 
sucesos, acciones y secuencias de acciones (Rumelhart y Ontony, 1977). 


—-Un esquema es la unidad de significado y procesamiento del sistema cognitivo 
humano. Son estructuras activas e interrelacionadas de conocimientos 
comprometidas en la comprensión de la información que nos llega, y que guían 
la ejecución de operaciones de procesamiento. En general, es una red de 
interrelaciones entre sus partes constituyentes, las cuales son en sí mismas otros 
esquemas (Rumelhart y Nonnan, 1978). 


En síntesis, se podría definir el esquema como un sistema de representación 
constituido por un conjunto de conocimientos interrelacionados que interviene 
en los siguientes procesos: 


—-_Interpretación del dato sensorial (lingúístico y no lingúístico). 


—Recuperación de la información de la memoria. 


—-Organización de la acción. 


—Establecimiento de metas y submetas. 


—Ubicación y búsqueda de los recursos para la acción. 


A los esquemas se les ha dado un uso multifuncional (Vega, 1985:393-402), 
desde utilizarlos como marcos de referencia general hasta su aplicación al 
autoconcepto, pasando por los esquemas situaciones o guiones (Schank y 
Abelson, 1977), esquemas sociales o roles, etc. En los esquemas se busca la 
comprensión de la realidad, sea cual fuere, y dar «sentido» a la experiencia. 


Consolidación de las técnicas-estrategias 


de «aprender a aprender» 


Con el predominio del constructivismo y el procesamiento de la información se 
fueron creando nuevas técnicas/estrategias que se implantaron a partir de la 
década de los 80, aunque nacieron en la década de los 70. Así se desarrollaron 
los «mapas conceptuales», los «mapas mentales», las «redes conceptuales», los 
«mapas semánticos», etc., que, como hemos dicho anteriormente, llegaron a 
originar una cierta confusión terminológica, debido a que los «mapas 
conceptuales» habían sido la técnica más emblemática y simbólica de esta 
corriente de aprender a aprender. 


Como veremos posteriormente, todas estas técnicas presentan características 
comunes ya que buscan la construcción de estructuras de conocimiento y la 
presentación jerárquica de las mismas en cuanto a la diferenciación entre 
conceptos fundamentales e ideas secundarias, mediante el desarrollo de la 
«inclusividad» para llegar al mayor nivel posible de abstracción, etc. En el 
fondo, intentan partir de la comprensión del significado de la información para 
que, una vez seleccionado lo esencial, se incorpore al pensamiento personal y/o 
social. 


Frente las «técnicas de estudio», identificadas con un enfoque determinado 
(conductista) del aprendizaje, se habla de técnicas y estrategias de aprendizaje en 
la concepción cognitivista. En el primer enfoque se ponía el acento en «cómo 
estudiar» y, en el segundo, se enfatiza el «cómo aprender», con lo cual se indica 
la distinta perspectiva con que se afronta el proceso de aprendizaje, es decir, en 
uno se percibe como un proceso desde el exterior (enseñanza-profesorado), y en 
otro se quiere dar a entender un proceso desde el interior del alumnado 
(aprendizaje-alumnado). De ahí que en el constructivismo sea esencial el 
principio de comenzar el aprendizaje desde los conocimientos previos del 


alumnado. 


La aplicación del aprendizaje constructivista y significativo dio lugar al 
desarrollo de las estrategias de aprendizaje, como una vía de la adaptación al 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto llevó consigo un proceso de 
clarificación conceptual, pues se planteaba si las estrategias se identificaban con 
técnicas, habilidades y destrezas. De una manera breve, asumimos que las 
estrategias se definen como procesos ejecutivos mediante los cuales se eligen, 
coordinan y aplican las habilidades. Son, pues, procesos que sirven de base para 
la realización de las tareas intelectuales (Nisbet y Shucksmith, 1987:12 y 15). 
Son secuencias de actividades planificadas para conseguir un aprendizaje. 
Podemos decir que las estrategias son más amplias que las técnicas, las 
habilidades y las destrezas, pues están al servicio de un plan más global, aunque 
estas últimas pueden encajar en distintas estrategias. 


Estrategias para aprender a aprender: 


clasificación orientadora para el profesorado 


Es lógico que en el ámbito de las estrategias se hayan realizado múltiples 
clasificaciones en función del punto de referencia elegido. En este sentido, 
encontramos clasificaciones que van desde estrategias según los distintos 
momentos del proceso de aprendizaje (búsqueda de información, asimilación, 
organización...) hasta clasificación desde amplios campos (cognitivas, 
metacognitivas, apoyo...). No nos detenemos en este punto porque 
consideramos que nos aleja de nuestro objetivo. Para clarificar la tarea al 
profesorado en este punto, nos es muy adecuada una clasificación sencilla que ya 
hemos utilizado en otras ocasiones (Ontoria, 1992:43-44). Nos referimos a la 
clasificación realizada por Pozo. 


Este autor (1990:209) distingue entre estrategias de asociación, como el repaso, 
que tienen un carácter más clásico en su utilización, y estrategias de 
reestructuración que pretenden relacionar los nuevos conocimientos con los 
existentes en el individuo y situarlos en estructuras de significado más o menos 
amplias. Éstas comprenden estrategias de elaboración centradas en la búsqueda 
de una relación simple entre significados sin llegar a establecer una estructura 
(palabras clave, imagen mental, rimas, abreviaturas, códigos, analogías, etc.). 


Las estrategias de organización establecen unas relaciones internas entre los 
materiales de aprendizaje. Son, pues, mucho más complejas que las anteriores y 
mucho más eficaces. La organización se puede hacer: 


—por clasificación , formando categorías; 


—por jerarquización , estableciendo un orden de mayor a menor o «pirámide de 
conceptos». Esta es la más eficaz para la construcción de bloques de 
conocimiento. 


En este trabajo preferimos hablar de técnicas, porque nos situamos en el primer 
paso de mentalización al profesorado y, por tanto, creemos sintonizar más con 
sus expectativas de resolver el «cómo» enseriar a aprender. No obstante, 
dedicamos un capítulo a situarlas como estrategias dentro de la metodología del 
aula, con lo cual no nos quedamos en la «técnica como isla», sino conectada al 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 


Describimos algunos aspectos sobre las técnicas que presentamos. 


1. Clarificar la expresión que se atribuye a cada estrategia/técnica. Es frecuente 
ver la expresión «mapa conceptual» para referirse a cualquier representación 
gráfica e incluso cualquier cuadro esquemático. Interpretamos esta confusión 
como una inquietud por sintonizar con la actualización profesional y con la 
aceptación por el profesorado de lo que se les imparte, es decir, como una forma 
de responder a las expectativas del profesorado. Nosotros, al utilizar la expresión 
«mapas conceptuales» nos referimos al planteamiento de Novak, creador de la 
técnica, como vía para aplicar el aprendizaje significativo de Ausubel. Responde 
a las características técnicas y al planteamiento teórico que se describe en el 
apartado correspondiente, y no la utilizamos para hablar de los «mapas 
mentales», «mapas semánticos», «redes conceptuales», etc. Posteriormente, 
hablaremos de las semejanzas y diferencias entre unas y otras, pero 
mantendremos la denominación original por respeto al pensamiento de los 
autores correspondientes. 


2. Diversidad en la aplicación. Aunque tienen puntos comunes, sin embargo, la 
conveniencia de dominar varias técnicas sirve para evitar el riesgo de la 


monotonía en el trabajo del aula, que puede generarse al utilizar siempre la 
misma técnica por muy valiosa que se considere. Independientemente de 
nuestras preferencias personales por una u otra técnica, la diversidad de técnicas 
trata de adaptarse al propio profesorado, en cuanto a su formación profesional. 
La perspectiva de enfoques puede motivar la utilización de unas u otras. En este 
sentido, cada técnica expuesta ofrece una perspectiva en la formación 
profesional, que lleva consigo la preferencia, sobre todo a la hora de introducir 
variedad en el trabajo del aula. 


3. Distinguir lo importante en las técnicas. Se cae también en una actitud 
superficial al identificar las distintas técnicas con su representación gráfica. Lo 
importante es la elaboración de estructuras de conocimiento que se incorporan e 
interiorizan, es decir, la comprensión y asimilación de la información. Las 
formas gráficas son un componente externo que, por una parte, sirve para 
construir las estructuras antes de su asimilación y, por otra, nos provee de un 
reflejo gráfico externo facilitador de la comprensión y de la retención más 
profundas. En este sentido, planteamos la sugerencia de establecer criterios de 
flexibilidad y creatividad en las analogías de la representación gráfica, siempre 
que se respeten las características fundamentales. Consideramos, por ejemplo, 
que los «mapas mentales», cuya analogía es el árbol y la neurona, pueden 
adquirir la forma gráfica de un «pulpo», de un «río» con afluentes, de una 
«montaña» con barrancos, etc. Todas estas analogías tienen de común una 
estructura central con distintas direcciones que corresponden al tema central, 
ideas principales e ideas secundarias. Por eso decimos que la naturaleza es 
fuente de analogías para cualquier técnica. 


4. Aplicación a todas las asignaturas: En este punto queremos destacar que todas 
las técnicas se pueden emplear en cualquier materia y en distintos niveles 
educativos. Se suele insistir en que estas técnicas no sirven para las ciencias 
(matemáticas, física...); sin embargo, han surgido en el campo de la física y de 
las matemáticas, como los mapas conceptuales. Incluso diríamos que es más 
fácil su utilización en las materias de ciencias que en las de humanidades, ya que 
los conceptos están más consensuados en el ámbito científico y más ambiguos en 
el ámbito de las humanidades. 


Técnicas-estrategias estudiadas 


y experiencia en el aula 


En las técnicas-estrategias que presentamos a continuación hemos buscado el 
criterio de la pluralidad, en lugar de elegir una sola, aunque esto tendría su valor 
como hemos comprobado en otro de nuestros libros. Cada profesor/a tiene una 
trayectoria profesional que le ha permitido incidir más en una forma de trabajo. 
De ahí que las técnicas/estrategias encajan con enfoques distintos que van desde 
el aprendizaje a través de la perspectiva semántica hasta el predominio 
imaginativo vinculado al pensamiento irradiante. Todas, como veremos, 
presentan bastantes aspectos comunes en su forma de encarar el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. 


Planteamos las técnicas/estrategias como procedimientos dentro de la 
metodología de aula y, también, como un enfoque nuevo que sustituya, en la 
prioridad, a las clásicas «técnicas de estudio». 


Al mismo tiempo que trabajábamos en la elaboración teórica del contenido de 
este libro, hemos contrastado las distintas técnicas en la práctica de aula. Se ha 
realizado fundamentalmente en la asignatura de Filosofía de tercer curso de 
bachillerato (BUP). Se han trabajado los temas aplicando una técnica diferente 
para cada uno. Fruto de esta experiencia son las distintas muestras que se ofrecen 
al final de cada capítulo. Ante la satisfacción y motivación del alumnado se les 
pidió que las aplicaran a otras asignaturas, aunque algunos/as ya las aplicaban 
por iniciativa propia. Se pone de manifiesto la variedad de representaciones 
gráficas indicadoras de la creatividad que puede desarrollar el alumnado y, al 
mismo tiempo, de la diversidad de enfoques que puede darse a un tema 
determinado. 


Todavía el alumnado no ha efectuado el análisis de la experiencia, ya que no ha 
terminado el curso. No obstante, las apreciaciones del profesor indican el interés 
y motivación del alumnado por el estudio y su participación en clase. Es 
sintomático y reflejo de esto que «algunos manifiestan el deseo de que llegue la 
hora de clase en dicha asignatura». Desde otro ángulo, ya tenemos mucha 
experiencia en este cambio de disposición del alumnado con la aplicación de los 
«mapas conceptuales» dentro de una metodología participativa y cooperativa. 


6. Las Supernotas, 
una técnica 


para tomar apuntes 


Una forma para recoger información de una conferencia, charla, artículo, libro, 
etc., consiste en tomar apuntes o notas. Ésta es una tarea frecuente en las clases 
predominantemente expositivas, que sirve para aprender el tema o estructurar el 
contenido del libro o conferencia. Suele caerse en el error de querer anotar todo 
lo que se escucha, aunque se repita varias veces una misma idea, lo cual genera 
un cansancio y tensión ante la dificultad o imposibilidad de lograrlo. Ante este 
planteamiento incorrecto de tomar apuntes, se han creado nuevas técnicas que 
facilitan esta actividad con mayor efectividad. Nos vamos a referir a una técnica 
denominada supernotas. 


Qué son las supernotas: intento de definición 


Pretendemos presentar y explicar la técnica de las «supernotas», porque en ella 
se compagina el hecho de tomar notas o apuntes con una integración 
significativa de las nuevas ideas, que facilita una mayor posibilidad de retención 
y recuerdo. En el fondo, representa un técnica de tomar apuntes o notas 
informativas de una manera distinta a la tradicional y, al mismo tiempo, con 
mayor eficacia. 


La técnica de las supernotas fue creada por Hunt (1997) y surgió como una 
taquigrafía mental para perder la menor cantidad posible de información y captar 
los puntos claves de la misma existentes en el cerebro (Hunt,1997:124). 
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A la hora de definir las supernotas nos fijamos en dos aspectos: uno, su finalidad 
o intencionalidad práctica, y otro, su composición gráfica. 


LAS SUPERNOTAS COMO MÉTODO Y COMO COMPOSICIÓN GRÁFICA 


Así las define su creadora, Hunt (1997:122): «Las supernotas son un método que 
aprovecha la forma natural en que el cerebro procesa la información». 


Se relacionan las supernotas con la adquisición de conocimientos o ideas dentro 
del proceso de información. Uno de los aspectos que se manifiesta en esta 
definición es la conexión de esta técnica con el funcionamiento del cerebro. Por 
tanto, esta técnica trata de utilizar el cerebro total o global en el aprendizaje y el 
funcionamiento del cerebro está en la base de su concepción, como más adelante 
desarrollaremos. 


Las supernotas consisten en unos gráficos o viñetas secuenciales, que recogen el 
pensamiento fundamental expuesto en una reunión, charla, etc. Hunt se inspiró 
en el sistema utilizado por Walt Disney para producir sus películas, en el que 
cada viñeta representaba un instante y al combinarlas se producía el movimiento. 


Aquí nos fijamos en la presentación gráfica de las supernotas, es decir, en cómo 
se hacen y utilizan, lo cual constituye uno de los apartados importantes que 
desarrollaremos posteriormente. 


Características principales 


Desarrollamos a continuación las características principales que definen las 
supernotas. Nos fijamos en la técnica en cuanto potencia la capacidad de 
aprender, no en su plasmación gráfica, es decir, en que su utilización ayuda a 
obtener las ideas básicas y fundamentales, la presentación ordenada de las 
mismas, la creación de pequeñas estructuras de conocimiento o unidades de 
información y, finalmente, la selección de la información recibida de acuerdo 
con la importancia de la misma. Se sitúa entre las que buscan y facilitan la 
comprensión, la estructuración y el aprendizaje significativo. Sus características 
principales son: 


1. Búsqueda de la esencia (=grocar): Hunt (1997:108) utiliza el término 
«grocar» para expresar una función básica de las supernotas que consiste en 
«captar la esencia de». Grocar algo es comprenderlo, aprehender el meollo, el 
quid, la médula. Grocar algo es entenderlo intelectual y emocionalmente, 
porque supone sentirlo en las «entrañas», con todo el ser. Con esta reiteración, 
vemos el interés en que se capte el significado profundo del término «grocar» 
como captación de la esencia del contenido, porque es lo que constituye la 
supernota (Hunt, 1997:123). Este término está tomado, como señala la autora, 
de la novela de H. Rober Forastero en tierra extraña, y con él se refiere a la 
comprensión total de una persona hacia otra. 


2. Secuencialización de las ideas: Las supernotas tratan de recoger las ideas 
claves secuencialmente, es decir, en el orden en que se exponen verbalmente 
(conferencia, clase...) o por escrito (artículo, documento ...). Es cierto que las 
supernotas son diferentes según las personas, debido a la dosis de imaginación y 
creatividad que posea cada uno, pero lo importante es que contengan el núcleo 
de la información. Aunque nos hemos referido a la búsqueda y captación de las 
ideas de un autor (libro, artículo,...) o conferencia, sin embargo se aplica 
también a la ordenación personal de las ideas que se deben exponer en 


situaciones como una reunión o la elaboración de un documento. 


3. Estructuras básicas de conocimiento: Las supernotas son pequeñas estructuras 
de conocimiento, autónomas en sí, que están relacionadas secuencialmente por 
ser unidades de información conectadas entre sí por la unidad global del tema 
tratado. Se forma, pues, un todo integrado que facilita su evocación a partir de 
una idea cualquiera debido a la asociación existente. Se toma también como 
presupuesto previo (Hunt, 1997:122) que «para recuperar la totalidad de la 
información sólo hemos de recordar una partícula o aspecto del todo original. 
Cuando lo hacemos, la totalidad del recuerdo entra en la conciencia y entonces 
podemos revivir todo el incidente o recordar la información completa». A modo 
de imagen podemos aplicar el dicho «por el hilo se saca el ovillo», es decir, una 
idea genera una cascada de asociaciones de nuevas ideas. Se intenta resaltar el 
valor de las supernotas para la memorización y evocación de las ideas o 
conocimientos a exponer verbalmente o por escrito. 


4. Selección de la información: Como consecuencia de las características 
anteriores, se deduce que las supernotas conllevan una selección de la 
información proporcionada en el medio de aplicación (conferencia, etc.), puesto 
que tienden a la captación de lo esencial para lograr una estructura integrada 
posterior (mapa conceptual, mapa mental...). Por otra parte, simplifica el hecho 
de tomar notas, ya que en un documento o conferencia suelen repetirse algunas 
ideas, mientras que, en la práctica tradicional, se intenta recogerlas todas las 
veces que se expresan. 


Como síntesis, podemos indicar que las supernotas son una técnica para 
recopilación de ideas, ordenadas según van apareciendo, que sirven para facilitar 
la elaboración de una estructura superior. Podríamos decir que es un proceso de 
secuencialización que termina en una integración global. Reconocemos que 
tienen un valor en si mismas como técnica para comprender y aprender, pero que 
su función principal está en facilitar la reestructuración global con otra técnica 
(por ejemplo, mapas, redes). 


El cerebro como fundamento 


de las supernotas 


Como ya hemos explicado, el funcionamiento del cerebro en el procesamiento 
de la información es el punto de referencia para fundamentar el valor de las 
supernotas. 


«Este sistema de tomar notas se basa en el hecho de que el cerebro registra toda 
la información que entra en unidades simples de momentos mnemónicos. Es 
decir, la información intelectual nunca se recibe en un vacío. Junto con los datos 
que recibimos están las imágenes, sonidos, olores, sabores y sentimientos que 
circulan alrededor y dentro de la persona que recibe la información en ese 
momento. Estos paquetes de información se envían entonces a las diversas zonas 
del cerebro donde quedan almacenados hasta que decidamos recordarlos». 
(Hunt,1997:122) 


Para que exista el aprendizaje con el cerebro global o total es necesario 
establecer una relación entre los dos hemisferios, derecho e izquierdo, de tal 
manera que se aprovechen las funciones de ambos. Se busca, pues, la 
organización de paquetes informativos enriquecidos con elementos sensoriales, 
con lo cual el componente verbal (conceptos y palabras) se ve reforzado por la 
creatividad de la imagen y los símbolos, formando una unidad o estructura de 
conocimiento. 


Es cierto que el cerebro representa un gran potencial de almacenamiento de 
información y resulta normal que no se pueda acceder a todos los estímulos 
captados por él. En la medida de que dispongamos de técnicas que permitan la 
conexión con el cerebro, podremos tener mayor acceso a la información que en 


él reside. De ahí la búsqueda permanente de técnicas y estrategias que faciliten 
esta sintonía con el cerebro y su funcionamiento. 


Hunt (1997:123) es coherente, al establecer el funcionamiento cerebral como 
base de las supernotas, con los requisitos o condiciones que implica. Coincide 
con el planteamiento que hemos hecho en capítulos anteriores, en el sentido de 
que para conseguir el funcionamiento del cerebro global es necesario crear una 
disposición positiva: 


—Antes de iniciar una situación de aprendizaje (clase, conferencia...) conviene 
generar un estado interno personal que propicie una percepción positiva de la 
misma, utilizando la relajación, afirmación y pensamiento positivo. 


—'Una disposición psicológica de receptividad y apertura mental, es decir, una 
actitud de escucha con todo el cuerpo para captar las ideas básicas o esencia 
(grocar) de la información presentada. 


—Preparar el material necesario para hacer gráficos o viñetas secuenciadas con 
el uso de colores o dibujos. 


—Se considera interesante la posibilidad de comentar la información con 
alguien, para activar la memoria. 


En definitiva, con esta técnica lo que se intenta es detectar las «supemotas» del 
profesor, autor, conferenciante, etc., aplicando el método de escuchar con todo el 
cuerpo, es decir, atender con la totalidad de su conciencia para captar la 
información en sus elementos esenciales 


Cómo se elaboran las supernotas 


La construcción de las supernotas se apoya mucho en la imaginación y 
creatividad de cada uno. La preocupación por hacer unas viñetas artísticas con 
una bella presentación gráfica puede convertirse en obstáculo, sobre todo para 
los alumnos que se creen con una escasa habilidad para el dibujo. Hay que tener 
presente que los dibujos o gráficos pueden ser rudimentarios, respondiendo a la 
habilidad personal, pues no se trata de juzgar el dibujo o composición gráfica, 
sino la utilización de signos para reforzar o significar las ideas fundamentales. 


Las características que orientan la construcción de las supernotas son las 
expresadas al principio y que se pueden sintetizar en: 


—TLa secuencialidad de las ideas esenciales. 


—Representación de palabras y símbolos o imágenes con colores. 


—+Esquema previo a la integración con otra estructura superior. 


Cuando se domina esta técnica, resulta fácil y se trabaja con mayor relajación, ya 
que sin mucho esfuerzo se consigue recoger las ideas fundamentales, con unos 
elementos gráficos que potencian su retención y posterior evocación. 


ELEMENTOS TÉCNICOS PARA LA ELABORACIÓN 


Señalamos, a continuación, los elementos técnicos que intervienen en la 
construcción de las supernotas, referidos por la misma autora: 


——Conviene que cada viñeta contenga poco contenido para facilitar la 
comprensión y claridad esquemática, aunque la decisión depende de la 
imaginación y creatividad de cada uno. 


—Se utilizan figuras geométricas como cuadrados, rectángulos o círculos, es 
decir, cualquier figura cerrada. 


—Es útil disponer previamente de uno o varios folios sobre los que se han hecho 
recuadros adecuados para dibujar una viñeta (similar a los tebeos o comics). Se 
pueden, también, construir los recuadros o círculos a medida que se van 
necesitando. 


——Cada recuadro o círculo sirve para recoger las ideas que forman una unidad 
básica, a través de una o varias palabras, expresiones claves, gráficos o dibujos. 


—-En cada recuadro o círculo se utilizan o pueden utilizarse símbolos, dibujos, 
deformación de las letras de las palabras, etc., para completar la viñeta. 


—Se usan los colores preferidos (son suficientes los cuatro principales), 
utilizando como criterio la búsqueda de contraste, si es posible. 


—Los apuntes se toman mediante palabras e imágenes rudimentarias. 


——Conviene pasar a limpio y mejorar las viñetas realizadas por primera vez, 
dado que se consideran como un borrador. 


Todos estos elementos técnicos se orientan a la consecución de las ideas 
esenciales, por medio de las palabras claves. Utilizan la imaginación y 
creatividad del individuo, pues es él quien utilizará los símbolos o palabras que 
mejor le ayuden a reflejar en los recuadros o círculos las ideas captadas como 
fundamentales. 


Cómo se enseña en el aula 


la construcción de las supernotas 


Aunque cada profesor puede idear otro proceso, si lo considera más viable y más 
eficaz, señalamos los momentos siguiendo el modelo «paso a paso». 


1. Elaborar una «viñeta» con una palabra, que podría representar el título de un 
tema, libro o conferencia. Elegimos la palabra «PAZ». Se pide a cada alumno 
que trate de introducir esta palabra en un recuadro o circulo, deformando alguna 
o todas las letras, usando exclusivamente algún signo grafico como un dibujo, 
mezclando palabra y gráfico, etc. 


Sería conveniente hacer práctica con distintas frases sueltas individual y/o 
grupalmente. Esto facilitará que el alumnado adquiera confianza y seguridad en 
la construcción de los recuadros y, al hacerlo en grupo, se enriquezca con nuevas 
formas de hacerlo. Se pretende que confíe en su imaginación y que se convenza 
de que sus viñetas son válidas, aunque no sean artísticas. 


2. Práctica con un texto relativamente corto. En este caso, se puede aplicar la 
selección de ideas básicas y no tener en cuenta otras muy secundarias o sin 
importancia. Puede realizarse en grupos, aunque ello conlleva más tiempo del 
debido al no existir acuerdo en la selección. Para comenzar, se realiza la 
elaboración individual y, después, en grupos. Recordamos que, en este proceso, 
el trabajo en grupos tiene como objetivo primordial dar seguridad y ver nuevas 
formas de elaboración de las supernotas. 


3. Aplicación a un tema de clase: En esta fase se intenta la aplicación a un tema 
normal de clase. Se inicia con la elaboración individual de las «supernotas» del 
tema y, posteriormente, se pueden elaborar en grupos. Se pretende el refuerzo del 
dominio de la técnica y la conciencia de su aplicación práctica como técnica para 
aprender/estudiar. 


Para terminar, señalamos algunas ventajas de las supernotas: 


1. La técnica de las supernotas permite hacer secuencias en la construcción del 
conocimiento e, incluso, secuencias de acción en el estudio o aprendizaje. 


2. Genera mayor motivación y entretenimiento, ya que permite disfrutar más del 
trabajo de aprender. 


3. Facilita la memorización comprensiva y la integración del conocimiento en 
otras estructuras superiores. 


4. Desarrolla la capacidad creativa y apertura mental ante las nuevas situaciones. 


5. Aprovecha el funcionamiento del cerebro global, lo cual favorece una actitud 
positiva ante cualquier problema. 


7. Los Mapas Conceptuales 


Los mapas conceptuales son producto de la inquietud de Novak por la búsqueda 
de un aprendizaje significativo que llevase a «un cambio de significado de la 
experiencia». Encontró el planteamiento de Ausubel (1976) y lo quiso llevar a la 
práctica. El libro Aprendiendo a aprender (1988) (Learning how to learn, 1984) 
es uno de los resultados de sus investigaciones. En él establece las bases teóricas 
y técnicas de los mapas conceptuales, que han tenido mucha expansión en el 
ámbito educativo. Nosotros hemos contribuido a ella con nuestro libro Mapas 
Conceptuales. Una técnica para aprender (1992). 


Analogías de los mapas conceptuales 


Para la comprensión del significado de los mapas conceptuales, se utilizan dos 
analogías: construcción y mapa de carreteras. 


EL MAPA DE CARRETERAS COMO RELACIÓN DE NÚCLEOS 


En el mapa de carreteras observamos la relación entre unas ciudades y otras, 
entre unas zonas de población y otras, de tal manera que se facilita el circular por 
la carretera sin necesidad de ayudas especiales. No obstante, podemos encontrar 
unos mapas más detallados que otros; en unos se señalan los puntos principales y 
en otros se reflejan los puntos más insignificantes. La idea que nos interesa 
resaltar es que todos se apoyan en la relación de lugares. 


Otra idea a destacar es el contenido. Para un trayecto no conviene reflejar en el 
mapa una gran cantidad de pueblos o ciudades por los que hay que pasar, sino 
los principales y suficientes para conseguir llegar al destino. Igualmente ocurre 
en el aprendizaje significativo. Lo que interesa de verdad para que éste se logre 
son los conceptos fundamentales, aunque sin descartar los secundarios. 


LA CONSTRUCCIÓN COMO ELABORACIÓN DE ESTRUCTURAS 


Cuando hacemos referencia a la construcción de una casa, una fábrica, una mesa, 
etc. distinguimos los elementos básicos o elementos estructurales, y los 
elementos que son secundarios, aunque interesantes. La construcción de 
conocimientos implica tomar decisiones sobre lo que es importante y lo que no 
lo es. Estas ideas básicas se organizan («construyen») formando estructuras a 
través de las relaciones que se establecen entre ellas. Es cierto que la diversidad 
de formas de pensar genera distintos tipos de organización de las ideas, lo cual 
da a entender la especificidad del aprendizaje individual. 


Podemos sacar algunas conclusiones de la reflexión sobre las dos analogías que 
hemos utilizado: 


1. El alumno es quien tiene que construir sus conocimientos y esto es aprender. 
Resalta, pues, su papel activo. 


2. Hay tantas formas de aprender como individuos o alumnos. 


3. El papel del profesor es ofrecer distintas formas de trabajar y aprender. 
Enseriar se convierte en fomentar alternativas de pensamiento. 


4. El profesor debe tener una mentalidad abierta para valorar como correctas y 
válidas otras formas de aprender y de pensar. 


Significación general 


de los mapas conceptuales 


En primer lugar explicamos el significado de los mapas conceptuales a través de 
las definiciones y, posteriormente, planteamos un análisis global. 


DISTINTAS DEFINICIONES 


El mapa conceptual como ya hemos dicho es una técnica, creada por Joseph D. 
Novak (Novak y Gowin, 1988:19 y ss), quien lo presenta como estrategia, 
método y recurso esquemático. 


1. Estrategia: «Procuraremos poner ejemplos de estrategias sencillas, pero 
poderosas en potencia, para ayudar a los estudiantes a aprender y para ayudar a 
los educadores a organizar los materiales objeto de este aprendizaje». 


2. Método: «La construcción de los mapas conceptuales es un método para 
ayudar a estudiantes y educadores a captar el significado de los materiales que se 
van a aprender». 


3, Recurso: Un mapa conceptual es un recurso esquemático para representar un 
conjunto de significados conceptuales incluidos en una estructura de 
proposiciones. 


EL MAPA CONCEPTUAL 


COMO RESPUESTA PRÁCTICA AL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 


La identificación del mapa conceptual como técnica podría dar pie a pensar que 
se trata de una fórmula de inmediata aplicación, un tema eminentemente 
práctico. Conviene, por tanto, enmarcarlo en un contexto más amplio de carácter 
teórico, un modelo o concepción global de la educación, para captar su sentido 
profundo, para valorarlo en sus justos términos y para aprovechar todas sus 
virtualidades. 


El mapa conceptual es un instrumento o medio, como se desprende de las 
propias palabras de Novak que acabamos de citar. Es preciso, pues, relacionarlo 
con los fines a los que sirve y se supedita: como todo medio, el valor del mapa 
conceptual depende de la meta que ayuda a lograr y de su eficacia al respecto. 
Chocamos así con cuestiones ideológicas, de opción personal, teóricas (en un 
cierto sentido del término teoría), que están en la base de toda práctica educativa. 
Por otra parte, la pretensión de eficacia nos enfrenta con el contexto, como 
complejo de circunstancias reales que condicionan el proceso y resultado de la 
educación; circunstancias que definen y diferencian cada situación educativa 
particular. Según esta segunda coordenada, una técnica concreta (en nuestro caso 
el mapa conceptual) puede ser aplicable o adecuada en una situación y no serlo 
en otra, aunque se mantengan las mismas metas. 
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El mismo Novak (1988:32) explicita los fundamentos teóricos del mapa 
conceptual cuando aclara que se trata de una proyección práctica de la teoría del 
aprendizaje de Ausubel. Desde la perspectiva más amplia del modelo o teoría 
general de la educación, en la cual se contemplan los supuestos acerca del 
aprendizaje, el mapa conceptual concuerda con un modelo educativo: 


——C entrado en el alumno y no en el profesor. 


—-Que atiende al desarrollo de destrezas y no se conforma sólo con la repetición 
memorística de la información por parte del alumno. 


——Que pretende el desarrollo armónico de todas las dimensiones de la persona, 
no solamente las intelectuales. 


Las dos primeras características se desprenden de las notas que definen el 
aprendizaje significativo según Ausubel (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983). 


La tercera característica requiere cierta explicación. El uso del mapa conceptual 
como técnica de enseñanza-aprendizaje tiene importantes repercusiones en el 
ámbito afectivo-relacional de la persona, ya que el protagonismo que se otorga al 
alumno, la atención y aceptación que se prestan a sus aportaciones y el aumento 
de su éxito en el aprendizaje, favorecen el desarrollo de la autoestima. Su uso en 
la negociación de significados, como se explicará más adelante, mejora las 
habilidades sociales y desarrolla actitudes acordes con el trabajo en equipo y la 
sociedad democrática. 


El propio Novak, en el prefacio de la obra antes citada que nos sirve de base, 
llama la atención sobre el tema de la autoestima. Recogemos sus propias 
palabras: 


«A buen seguro que todos los lectores de este libro han sufrido alguna vez en su 
vida escolar el efecto demoledor de experiencias que hirieron su autoestima (...). 
En nuestros estudios de investigación hemos encontrado de forma recurrente que 
las prácticas educativas que no hacen que el alumno capte el significado de la 
tarea de aprendizaje, no son capaces normalmente de darle confianza en sus 
capacidades ni de incrementar su sensación de dominio sobre los 
acontecimientos». 


EL MAPA CONCEPTUAL 


COMO RESUMEN-ESQUEMA 


Un mapa conceptual es un recurso esquemático para presentar un conjunto de 
significados conceptuales incluidos en una estructura de proposiciones. Estas 
pueden ser explícitas o implícitas (Novak y Gowin, 1988:33). Los mapas 
conceptuales proporcionan un resumen esquemático de lo aprendido ordenado 
de una manera jerárquica. El conocimiento está organizado y representado en 
todos los niveles de abstracción, situando los más generales e inclusivos en la 
parte superior y los más específicos y menos inclusivos en la parte inferior. 


El mapa conceptual es para Neisser (1981:127) un caso concreto de esquema, 
pues posee algunas características básicas de los esquemas señalados por Sierra 
y Carretero (1990:146-155). 


—-Organización del conocimiento en unidades o agrupaciones holísticas, es 
decir, que cuando se activa uno de los ejemplos, también se activa el resto. 


—Segmentación de las representaciones holísticas en subunidades 
interrelacionadas. 


—Estructuración serial y jerárquica de las representaciones. En los mapas 
conceptuales resalta sobre todo la jerarquización, de la misma manera que no 
tiene en cuenta como característica importante la ordenación temporal. 


Igualmente, coincide con los esquemas respecto a los procesos de 
memorización: 


1. Codificación de la información con sus cuatro procesos básicos: selección, 
abstracción, interpretación e integración. Los mapas conceptuales buscan 
también la información más relevante, para la creación de esquemas o 
estructuras también relevantes. Es necesario, pues, un proceso de selección de la 
información. El siguiente paso es la extracción de los elementos más 
significativos mediante el proceso de abstracción. Sigue un proceso de 
interpretación con la intención de favorecer la comprensión de la información o 
para hacer inferencias de acuerdo con la idea que tenga el individuo. Finalmente 
está el proceso de integración consistente en la creación de un nuevo esquema o 
en la modificación de uno existente. 


2. Recuperación. Facilitan la recuperación de la información relevante cuando se 
trata de comprender un objeto o una situación que tenga cierta relación con un 
esquema determinado. 


EL MAPA CONCEPTUAL 


COMO MEDIO DE NEGOCIACIÓN 


Recogemos algunas ideas de Novak (1988:39-40) sobre este punto. Los mapas 
conceptuales son instrumentos para negociar significados. Para aprender el 
significado de cualquier conocimiento es preciso dialogar, intercambiar, 
compartir y, a veces, llegar a un compromiso. En ningún momento hablamos de 
aprendizaje compartido, porque el aprendizaje no es una actividad que se pueda 
compartir, sino un asunto en el que la responsabilidad es del individuo. En 
cambio, los significados sí se pueden compartir, discutir, negociar y convenir. La 
confección de mapas conceptuales por grupos de dos o tres estudiantes puede 
desempeñar una útil función social y originar también animadas discusiones en 
clase. 


El punto más importante que se debe recordar es el referente a compartir 
significados en el contexto de la actividad de educar, en el que los estudiantes 
siempre aportan algo de ellos mismos a la negociación y que no son una tabla 
rasa donde hay que escribir o un depósito vacío que se debe llenar. 


Elementos y características 


de los mapas conceptuales 


Hasta ahora se ha hablado de la utilidad del mapa conceptual y de sus 
connotaciones teóricas; falta una definición descriptiva que permita diferenciarlo 
de otros instrumentos o medios educativos o didácticos. Lo más llamativo a 
primera vista (también lo más superficial) es que se trata de un gráfico, un 
entramado de líneas que confluyen en una serie de puntos. Podríamos 
relacionarlo con un mapa de carreteras en el que las ciudades o hitos están 
unidos por una serie de líneas que simbolizan las vías de comunicación. En los 
mapas conceptuales los puntos de confluencia se reservan para los términos 
conceptuales que se sitúan en una elipse o recuadro; los conceptos relacionados 
se unen por una línea y el sentido de la relación se aclara con palabras-enlace, 
que se escriben con letras minúsculas junto a las líneas de unión. Dos conceptos, 
junto a las palabras-enlace, forman una proposición. 


ELEMENTOS FUNDAMENTALES 


De acuerdo con la definición de Novak, el mapa conceptual contiene tres 
elementos fundamentales: 


1. Proposición: Consta de dos o más términos conceptuales (conceptos) unidos 
por palabras (palabras-enlace) para formar una unidad semántica. Es la unidad 
semántica más pequeña que tiene valor de verdad, puesto que se afirma o niega 
algo de un concepto; va más allá de su denominación. 


2. Concepto: Se entiende por concepto «una regularidad en los acontecimientos 
o en los objetos que se designa mediante algún término» (Novak,1988:22), Los 
conceptos hacen referencia a acontecimientos , que son cualquier cosa que 
sucede o puede provocarse, y a objetos que son cualquier cosa que existe y se 
puede observar. Los conceptos son, según Novak, desde la perspectiva del 
individuo, las imágenes mentales que provocan en él las palabras o signos con 
los que expresa regularidades . Esas imágenes mentales tienen elementos 
comunes en todos los individuos y matices personales, es decir, nuestros 
conceptos no son exactamente iguales, aunque usemos las mismas palabras. Los 
significados son idiosincráticos por naturaleza. Este carácter idiosincrático se 
explica por la forma peculiar de cada uno de captar inicialmente el significado 
de un término, la experiencia acumulada sobre la realidad a la que alude, los 
sentimientos que provoca, etc. El término coche, por ejemplo, no significa lo 
mismo para un corredor de carreras que para un ecologista; por eso, en 
ocasiones, es tan difícil entenderse. 


3. Palabras-enlace: Son las palabras que sirven para unir los conceptos y señalar 
el tipo de relación existente entre ambos. 


A partir, pues, de la proposición, Novak distingue términos conceptuales 
(conceptos) o palabras que provocan imágenes mentales y expresan 
regularidades, y palabras-enlace que sirven para unir dos términos conceptuales 
y no provocan imágenes mentales. Por ejemplo, en la frase «el perro es 
mamífero» los dos términos conceptuales, «perro y mamífero», estarían 
enlazados con la palabra «es». Tenemos así una proposición con la que se puede 
formar el mapa conceptual más simple. Cuando el mapa se complica, aparecen 
distintas ramas o líneas conceptuales y pueden aparecer relaciones cruzadas, es 
decir, líneas de unión entre conceptos que no están ocupando lugares contiguos 
sino que se encuentran en líneas o ramas conceptuales diferentes. Los nombres 
propios, que designan ejemplos de conceptos, son un tercer tipo de términos, que 
provocan imágenes, pero no expresan regularidades sino una singularidad. En 
los mapas conceptuales estos nombres propios pueden aparecer como ejemplos 
de conceptos y, como cualquier ejemplo, no deben enmarcarse. 


Aunque hemos hablado de los elementos más simples de los mapas conceptuales 
y de su contenido, esto no basta para identificarlos. Hay que referirse a la 
vertiente más importante del mapa conceptual, la interna, pues el gráfico sólo es 
la manifestación de una estructura mental de conceptos y proposiciones. Esta 
vertiente es la que permite calificar al mapa conceptual como técnica cognitiva y 
relacionarlo con el aprendizaje significativo. 
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CARACTERÍSTICAS: 


JERARQUIZACIÓN, SELECCIÓN Y CLARIDAD VISUAL 


Señalaremos tres características o condiciones, propias de los mapas, que los 
diferencian de otros recursos gráficos y de otras estrategias o técnicas cognitivas 


1. Jerarquización: En los mapas conceptuales los conceptos están dispuestos 
por orden de importancia o de «inclusividad». Los conceptos más inclusivos 
ocupan los lugares superiores de la estructura gráfica. Los ejemplos se sitúan en 
último lugar y como hemos dicho no se enmarcan. 


Hacemos dos puntualizaciones: la primera es que en un mapa conceptual sólo 
aparece una vez el mismo concepto. La segunda es que, en ocasiones, conviene 
terminar las líneas de enlace con una flecha para indicar el concepto derivado, 
cuando ambos están situados a la misma altura o en caso de relaciones cruzadas. 


2. Selección: Los mapas constituyen una síntesis o resumen que contiene lo más 
importante o significativo de un mensaje, tema o texto. Previamente a la 
construcción del mapa hay que elegir los términos que hagan referencia a los 
conceptos en los que conviene centrar la atención. Como es obvio, si queremos 
recoger en un mapa un mensaje o texto muy extenso, quedarán excluidos 
muchos conceptos que podrían recogerse si nos centráramos en una parte de ese 
mensaje. Existen unas limitaciones de tipo material con las que hay que contar, 
además del destino o la utilidad que asignemos al mapa. Cuidaremos más la 
claridad si lo vamos a utilizar como recurso de apoyo en una exposición oral que 
cuando lo destinamos a nuestro uso particular. De cualquier forma, es preferible 
realizar mapas con diversos niveles de generalidad: unos presentan la 
panorámica global de una materia o tema y otros se centran en partes o subtemas 
más concretos. 


3. Impacto visual: Esta característica se apoya en la anterior. En palabras de 
Novak: 


«Un buen mapa conceptual es conciso y muestra las relaciones entre las ideas 
principales de un modo simple y vistoso, aprovechando la notable capacidad 
humana para la representación visual» (Novak: 106). 


Construcción de los mapas conceptuales 


Ya se ha dicho que Novak crea los mapas conceptuales como una fórmula para 
llevar a la práctica las ideas de Ausubel sobre aprendizaje significativo. 
Señalamos algunas orientaciones básicas para construir mapas conceptuales. 


Conexión con las ideas previas de los alumnos 


Esta conexión se puede hacer de dos maneras. Podemos presentar al alumno el 
concepto que tratamos de enseriarle y pedirle que construya un mapa con todos 
los conceptos que considere relacionados con el primero. Otra posibilidad 
consiste en presentar al alumno una lista con los conceptos más importantes del 
tema a trabajas para que elabore con ellos un mapa conceptual. 


Comprender el significado de inclusión 


Hemos aludido a la «inclusividad» al hablar de la jerarquización. La importancia 
de la inclusión radica en que se trabaja por medio de la estructuración jerárquica 
de los conceptos. Los conceptos generales incluyen otros más específicos, es 
decir, su significado está dentro del significado del concepto más general o 
abstracto. Al decir, por ejemplo, que el «árbol tiene raíz, tronco y hojas», estos 
últimos conceptos están dentro (incluidos) del concepto general de árbol. En un 
mapa conceptual nos encontramos: un concepto inclusor que es el título general 
(árbol), varios conceptos incluidos que a su vez se convierten en inclusores (por 
ejemplo, si desarrollamos la raíz, tronco y hojas), y conceptos sólo incluidos (el 
último nivel de desarrollo del mapa). 


Como profesores trataremos de averiguar qué conceptos sabemos que son 
relevantes y qué relaciones conceptuales de alto-bajo nivel son importantes en 
un tema determinado de estudio (Novak: 122). A la hora de analizar los mapas 
conceptuales construidos por los alumnos se recordará que no puede existir un 
solo mapa conceptual «correcto». Desde una perspectiva diferente, un concepto 
puede concebirse con un nivel distinto de inclusividad. 


Un mapa que parece estar invertido puede indicar la existencia de profundos 
malentendidos por parte del alumno, o una forma inusualmente creativa de 
considerar las relaciones conceptuales. 


Forma de proceder en la elaboración del mapa conceptual 


La reflexión sobre el significado del concepto «inclusión» nos lleva a 
plantearnos el procedimiento que conviene seguir en la elaboración del mapa 
conceptual. Nos vamos a referir a dos formas predominantes: 


a) Diferenciación progresiva: En el ejemplo anterior («El árbol tiene raíz tronco 
y hojas»), el punto de partida ha sido el concepto «árbol» y lo hemos 
desarrollado con sus tres partes principales: raíz, tronco y ramas. Hemos 
partido del concepto más «inclusor», más general. y más envolvente, hasta 
llegar a lo específico, se van «diferenciando progresivamente» aspectos o partes 
del árbol. A este procedimiento también se le suele etiquetar como «ir de arriba- 
abajo» y seguir un proceso deductivo: de lo general a lo particular o de lo 
abseacto a lo concreto. 


Teniendo en cuenta que el aprendizaje significativo es un proceso continuo en el 
que a través de la adquisición de nuevas relaciones proposicionales los 
conceptos amplían su significado, los mapas conceptuales constituyen un 
método para mostrar, tanto al profesor como al alumno, que ha tenido lugar una 


auténtica reorganización cognitiva (Novak, 1988:125), porque indican con 
relativa precisión el grado de diferenciación de los conceptos que posee una 
persona. La comparación de los mapas conceptuales, construidos en diferentes 
fases del trabajo sobre un tema, puede indicamos el progreso del alumno en este 
sentido. Al establecer relaciones cruzadas entre mapas de diferentes temas se 
fomenta la diferenciación progresiva. 


b) Reconciliación integradora: Es el procedimiento inverso. Tenemos unos 
conceptos, en este caso raíz, tronco y ramas, y los agrupamos en un solo 
concepto: «árbol». Partimos de los conceptos «incluídos» para llegar al 
«inclusor»; se produce una «reconciliación»(analogía) con la integración de los 
conceptos más específicos en uno más general. Este procedimiento se denomina 
también «ir de abajo-arriba» y, también, seguir un proceso inductivo: de lo 
particular a lo general o de lo concreto a lo abstracto. 


Los mapas conceptuales ponen de manifiesto las estructuras proposicionales del 
individuo y pueden emplearse, por tanto, para verificar las relaciones erróneas o 
para mostrar cuáles son los conceptos relevantes que no están presentes (Novak, 
1988:129). 


Dimensiones en la construcción de los mapas conceptuales 


La elaboración del mapa conceptual presenta dos componentes o dimensiones 
complementarias que indican el grado de profundidad del pensamiento: 


a) Desarrollo vertical: En el punto anterior hemos señalado dos procedimientos 
para construir los mapas conceptuales. Si los analizamos, nos damos cuenta de 
que hemos seguido un desarrollo vertical, es decir, hemos desarrollado el 
concepto inclusor por diferenciación progresiva o por reconciliación 
integradora; hemos ido de arriba-abajo o de abajo-arriba. 


b) Desarrollo horizontal: Existe otro nivel de pensamiento que hemos 
denominado «desarrollo horizontal». Consiste en relacionar conceptos que estén 
situados en distintas líneas del desarrollo vertical. En el ejemplo que estamos 
utilizando, podemos establecer una relación entre el concepto «raíz» y el 
concepto «ramas» o «tronco»; «la raíz está debajo de las ramas». Este tipo de 
relaciones se denominan relaciones cruzadas . No se aplica el concepto de 
inclusión, pero se los puede relacionar. 


Hemos dicho que estos dos tipos de desarrollo son complementarios, pues no se 
excluye una línea de pensamiento consistente en especificar los aspectos o 
elementos que representa un concepto, con la relaciones entre dichos elementos 
entre sí. Se profundiza más el pensamiento, se obtienen más conocimientos y, 
por tanto, hay un enriquecimiento mutuo. Esta distinción de niveles de desarrollo 
sirve para resaltar que la utilización de las relaciones cruzadas o desarrollo 
horizontal supone un nivel de madurez cognitiva mayor que el simple desarrollo 
vertical. 


SUGERENCIAS PARA LA CONSTRUCCIÓN TÉCNICA 


El mejor modo de ayudar al alumnado a aprender significativamente es 
orientarle de una manera explícita a que vea la naturaleza y el papel de los 
conceptos y las relaciones entre conceptos, tal como existen en sus mentes y 
como existen fuera, en la realidad o en la instrucción oral o escrita. Antes de 
presentar una forma concreta de enseriar la elaboración de los mapas, resumimos 
las ideas claves que hay que tener en cuenta: 


—Los mapas recogen un número pequeño de conceptos e ideas. 


—Hay que comprender el significado de concepto mediante ejemplos, análisis 
de ideas simples. 


—Los mapas son jerárquicos, es decir, los conceptos más generales (inclusivos) 
deben ponerse en la parte superior y los más específicos o menos inclusivos en la 
parte inferior. 


—Es necesario aislar conceptos y palabras-enlace y darse cuenta de que 
desempeñan diferentes funciones en la transmisión del significado, aunque unos 
y otros son unidades básicas del lenguaje. 


—Los mapas conceptuales presentan un medio de visualizar conceptos y 
relaciones jerárquicas entre conceptos. 


—Los mapas son instrumentos poderosos para observar los matices en el 
significado que un estudiante otorga a los conceptos que se incluyen en su mapa. 
Los mapas conceptuales revelan con claridad la organización cognitiva de los 
estudiantes. 


—Los mapas conceptuales deben dibujarse varias veces, ya que el primer mapa 
conceptual que se construye tiene siempre, casi con toda seguridad, algún 
defecto. Una razón de importancia menor para repetir el trazado de los mapas es 
la limpieza. 


CÓMO ENSEÑAR LA ELABORACIÓN DE UN MAPA CONCEPTUAL EN 
EL AULA 


Aunque Novak presenta muchas sugerencias al respecto, aquí ofrecemos una 
forma concreta y práctica, que hemos utilizado en clase. Los pasos son los 
siguientes: 


1. El profesor o profesora explica brevemente y con ejemplos lo que significa el 
término concepto y las palabras-enlace. 


2. Escoge un punto o apartado de un tema del libro de texto con el que el alumno 
está familiarizado. 


3. Escribe en la pizarra dos columnas: una, con los conceptos principales de 
dicho apartado que los alumnos le van diciendo, y otra, con las palabras-enlace; 
el número de conceptos que se eligen es de seis a diez. 


4. En diálogo con los alumnos, construye el mapa haciéndoles ver cuáles son los 
conceptos más generales o más importantes (más inclusivos) y cuáles son las 
palabras-enlace más adecuadas. A continuación, escribe otros conceptos más 
específicos y así continúa hasta terminar. En esta primera fase, las palabras- 
enlace suelen coincidir con las del texto elegido y la relación entre conceptos 
suele ser lineal de arriba-abajo. Se pueden explicar las relaciones cruzadas y 
reflejarlas en el mapa, pero podría resultar más complicado de entender; por eso, 
se puede dejar para otro momento. 


5. La clase se divide en grupos y cada grupo elabora un mapa sobre otro 
apartado del tema. Puede hacerse en una cartulina y con rotuladores. Esto sirve 
para reforzar el dominio de la técnica. 


6. Finalmente, puede explicar cada grupo su mapa, con lo cual se toma 
conciencia de que los mapas, para estar bien hechos, no tienen por qué ser 
iguales. Los alumnos suelen captar fácil y rápidamente la técnica, además de 
descubrir su valor respecto a la comprensión, asimilación y retención de las 
ideas básicas del texto. Con respecto a la memorización comprensiva, el mapa 
conceptual ayuda al alumno en este trabajo, al tener que fijar su atención en los 
conceptos más importantes y presentárlos de una manera gráfica. 


Ya se sabe que la memoria a largo plazo se facilita: cuando se reduce el número 
de elementos que hay que recordar; cuando se agrupan estos elementos; cuando 
se recibe la información a través de la vista. 


Ponemos un ejemplo: 


Ofrecemos las siguientes palabras: Tierra.—Pájaros.—Naturaleza.— Piedras.— 
Piscinas. —Nubes.—Agua.—Montañas.—Pozos.—Aire.—Arboles.— Pantanos. 
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Niveles de aplicación de los mapas conceptuales 


Aunque los mapas conceptuales son una estrategia para la construcción de 
conocimientos, sin embargo suelen utilizarse de distintas formas y con distintos 
objetivos. Aunque hemos desarrollado ampliamente este tema (Ontoria, 1999), 
aquí lo sintetizamos en dos niveles generales de utilización en la práctica del 
aula, aunque algunos no concuerdan con su verdadera finalidad de construir 
conocimientos. 


CONSTRUCCIÓN EXTERNA DE CONOCIMIENTOS 


Al indicar este nivel nos estamos refiriendo a la utilización de los mapas 
conceptuales como técnica para adquirir conocimientos del exterior al individuo. 
Nos encontramos con dos situaciones principales. 


Técnica memorística 


En la práctica suele ser frecuente esta aplicación que consiste en aprenderse de 
memoria el mapa que viene en el libro de texto, como una síntesis o esquema del 
tema total o parcial. La simple memorización, aunque se entienda el contenido, 
es situar los mapas conceptuales al mismo nivel que otras técnicas memorísticas 
(cuadros, cadena, dibujo). El objetivo es simplemente adquirir el conocimiento 
elaborado por el autor y asumido como tal. En esta misma línea situamos la 
utilización de los mapas por el propio profesor para explicar un tema o núcleo 
temático. Lo escribe en el encerado o lo proyecta en la pantalla y cada cual lo 
copia para aprendérselo de memoria. 


Aquí observamos que la construcción de conocimientos la ha realizado otra 
persona distinta. Se lo dan hecho para que se lo aprenda, es decir, el constructor 
del mapa es externo al alumno. En este caso puede servir como una técnica 
memorística, que por su estructura gráfica y su simplificación facilita la 
adquisición y retención. En ningún momento hay implicación del alumnado, sino 
una pasividad receptiva, que contradice plenamente el enfoque del aprendizaje 
constructivista y significativo. 


Técnica de estudio 


Aludimos a la utilización de los mapas como técnica de estudio para estudiar un 
tema, propuesto por el profesor o desarrollado en un libro de texto. El objetivo 
que se plantea es la adquisición de los conocimientos que vienen desarrollados 
en el tema. Se trata de comprender el texto, extraer las ideas básicas y 
secundarias y aprenderlas. La dinámica del aula gira alrededor del tema tal como 
lo ha desarrollado el autor del documento o del libro de texto. Este modo de 
utilizar los mapas conceptuales sirve para la estructuración y comprensión de las 
ideas fundamentales. Debido las características gráficas y de claridad, se facilita 
la asimilación y retención. 


En este nivel se ha avanzado en la utilización de los mapas, pues se trabaja la 
comprensión y la organización de las ideas, y se implica el alumnado en la 
estructuración del mapa, lo cual permite un trabajo y dedicación importante. 
Resulta interesante porque se trabajan determinados procesos mentales 
(comprensión, organización...), sin embargo, no estamos en un nivel de 
construcción de conocimientos. En el fondo estamos intentando descubrir las 
ideas que ha elaborado otra persona. Es una especie de «acertijo», en el que se 
busca dar respuesta a la pregunta: ¿Cuál es el pensamiento del autor? 


CONSTRUCCIÓN INTERNA DE CONOCIMIENTOS 


En este nivel nos situamos plenamente en la verdadera construcción de 
conocimientos. El alumnado está implicado en la reflexión, comprensión y, en 
definitiva, en un aprendizaje autónomo. Con las ideas previas que él posee y las 
ideas que ha interiorizado del profesor, con los documentos o libros y el 
intercambio con otros compañeros, el alumno se dedica a pensar y crear 
estructuras de conocimientos, con lo cual se potencia «su propia forma de 
pensar». Esta construcción de estructuras de conocimientos o cognitivas implica 
el desarrollo de procesos como la relación entre ideas, contraste, comparación 
etc. Además incluye la dimensión personal con sus experiencias, valores, 
actitudes, etc. 


Este nivel de pensamiento requiere que el profesor facilite y potencie distintos 
enfoques de un mismo tema y, al mismo tiempo, el análisis y reflexión sobre los 
procesos experimentados, con lo cual nos situamos en un nivel llamado de 
«actividad metacognitiva», en el que el alumnado es consciente de la actividad 
mental y afectiva implicada en el proceso de aprendizaje. Este análisis reflexivo 
puede ser individual o grupal, con lo que nos introducimos en una forma de 
trabajar en el aula que se centra en el alumno y, por consiguiente, es más activa, 
motivadora y significativa. 


El mapa conceptual como estrategia 


para potenciar valores educativos 


Los mapas conceptuales se definen principalmente como estrategias de 
aprendizaje por su referencia a la construcción de conocimientos y desarrollo del 
pensamiento. Sin embargo, hemos investigado cómo contribuyen a desarrollar 
otros valores educativos. Distinguimos dos dimensiones respecto a su 
potencialidad educativa: 


1. Dimensión cognitiva: Comprende el campo de aprendizaje comprensivo y 
significativo. En este sentido, los mapas conceptuales son una buena estrategia 
para el desarrollo de la capacidad de pensar: sintetizar, estructurar, relacionar, 
etc., que termina en un pensamiento autónomo e individual. 


2. Dimensión personal y social: Desde el punto de vista educativo, esta 
dimensión de los valores sociales y personales se facilita significativamente con 
los mapas conceptuales. 


—Los valores personales se sintetizan en la potenciación del «autoconcepto». El 
dominio y aplicación de los mapas como estrategia de trabajo en el aula genera 
un progreso personal en las capacidades, como consecuencia de la dimensión 
cognitiva . Es muy abundante la expresión de sentimientos que manifiestan este 
progreso positivo en relación con el autoconcepto. 


—Los valores sociales se trabajan y desarrollan directamente cuando se aplica 
la elaboración de «mapas consensuados. En ellos se intentan «compartir» los 


propios conocimientos con los de los demás. Implica, pues, el trabajo en grupo, 
reducido o general, que comporta una situación socializadora. 


Desde una perspectiva estratégica para desarrollar los valores educativos, 
señalamos el proceso que mejores resultados nos ha proporcionado, aunque cada 
docente puede adaptarlo a su situación concreta. 


1. El primer paso está relacionado con la explicación técnica de la elaboración de 
los mapas conceptuales. 


2. En el proceso de dominio técnico, se observa un progreso personal, derivado 
de las dificultades que va superando en la aplicación de los mapas. Aquí el 
aspecto más importante es el sentimiento de confianza y seguridad en sí mismo 
respecto al dominio técnico. Se producen también otros descubrimientos 
relacionados con la capacidad de síntesis y comprensión. Estamos, pues, en un 
nivel de reforzamiento del yo en cuanto a las valoraciones sobre «sentirse capaz 
de». 


3. El criterio de construir primero el mapa individual, antes de iniciar el mapa 
consensuado, permite poner de manifiesto el desarrollo de los valores sociales y 
personales. Una de las razones, quizá la más importante, es que con la 
elaboración individual tienen ideas y conocimientos para intercambiar. En el 
plano personal, algunos alumnos más inseguros, descubren que sus ideas son las 
mismas o parecidas a las que exponen los demás, generándose una motivación a 
expresarse en el grupo. Estos alumnos observan, también, que los mapas 
individuales, aunque distintos son igualmente correctos. Este hecho potencia el 
respeto a la pluralidad de enfoques y el respeto a las distintas formas de pensar. 


4. La reflexión escrita, individual y grupal, se utiliza para que el alumnado sea 
consciente de los procesos que experimenta. Nos situamos, pues, en un nivel 


metacognitivo. 


En las páginas siguientes reproducimos tres ejemplos de mapas conceptuales, 
realizados por una alumna de magisterio (Rafaela Holanda Fuillerat). 


Queremos terminar con la siguiente reflexión: El profesor es un mediador entre 
la estructura conceptual de la disciplina y la estructura cognitiva del estudiante. 
El profesor debe ser un facilitador de los aprendizajes del alumno. Su función 
consiste en proporcionar al alumno una selección de contenidos culturales 
significativos, además de unas estrategias cognitivas que permitan la 
construcción eficaz de nuevas estructuras cognitivas. 
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8. Los Mapas Mentales 


Al autor Tony Buzán se le considera el padre de los mapas mentales. Su 
presentación oficial se efectuó con la publicación de su libro Use Your Head 
81974), en español.: Cómo utilizar su mente (1993). Desde 1981 trabajó, con su 
hermano Barry, en la preparación del libreo The Mind Map Book, publicado en 
1993; se tradujo al español como El libro de los Mapas Mentales (1996). 


Analogías de los mapas mentales 


A continuación indicamos las dos analogías que se toman como referencia para 
explicar el funcionamiento y representación gráfica de los mapas mentales. 


LA NEURONA COMO EXPRESIÓN DEL «PENSAMIENTO IRRADIANTE» 


El funcionamiento neuronal del cerebro, en cuanto que establece múltiples 
relaciones o asociaciones ramificadas, sirvió para explicar el significado del 
pensamiento irradiante. En este sentido podemos decir que tiene una estructura 
radial, ya que partiendo de un centro se bifurca en distintas direcciones. Buzán 
(1996:67) utiliza la expresión pensamiento irradiante para referirse a «los 
procesos de pensamiento asociativos que proceden de un punto central o se 
conectan con él». El mapa mental pretende reflejar gráficamente este 
movimiento de irradiación del pensamiento a partir de una imagen o palabra 
central. Representa una realidad multidimensional que comprende espacio, 
tiempo y color. Trata de potenciar el funcionamiento del cerebro total, que con la 
estructura neuronal establece un número ilimitado de conexiones entre los 
estímulos recibidos. De ahí que utilice la palabra y la imagen como fuente de 
estímulos y de conocimiento, y como una forma de multiplicar el potencial del 
cerebro. Esta irradiación, o múltiples relaciones, que se establece con cualquier 
estímulo es la base para la construcción de los mapas mentales. Tratan de 
aprovechar las funciones de los dos hemisferios cerebrales interrelacionados, 
llegando a un equilibrio entre el uso de la imagen y la palabra, como hace la 
informática, que relaciona entre sí palabras e imágenes y trabaja conjuntamente 
con ambas. 


EL ÁRBOL COMO REFERENCIA DE LA REPRESENTACIÓN GRÁFICA 


Es el mismo Buzán quien señala que el mapa mental toma el árbol como imagen 
de su estructura gráfica: 


—El asunto motivo de atención cristaliza en una imagen central («tronco»). 


—Los principales temas del asunto irradian de la imagen central de forma 
ramificada. 


—Las ramas comprenden una imagen o una palabra impresa sobre una línea 
asociada. Los puntos de menor importancia también están representados como 
ramas adheridas a las ramas de nivel superior. 


—TLas ramas forman una estructura modal conectada. 


Significación de los mapas mentales 


El autor define los mapas mentales desde distintos puntos de vista: como 
expresión del pensamiento irradiante, como técnica gráfica y como método, 
aunque existe una coincidencia básica entre ellos: 


«El mapa mental es una expresión del pensamiento irradiante y, por tanto, una 
función natural de la mente humana. Es una poderosa técnica gráfica que nos 
ofrece una llave maestra para acceder al potencial del cerebro» (Buzán, 
1996:69). 


«El mapa mental es una poderosa técnica gráfica que aprovecha toda la gama 
de capacidades corticales y pone en marcha el auténtico potencial del 
cerebro»(Buzán,1996:175). 


«Un método que destila la esencia de aquello que conocemos y lo organiza de 
forma visual» (McCarthy, 1991:142). 


Desde el punto de vista técnico el mapa mental es un organigrama o estructura 
gráfica en el que se reflejan los puntos o ideas centrales de un tema, 
estableciendo relaciones entre ellas, y utiliza, para ello, la combinación de 
formas, colores y dibujos. Trata de crear un modelo en el que se trabaje de una 
manera semejante al cerebro en el procesamiento de la información. 


Caracteristicas de los mapas mentales 


Para una mayor clarificación distinguimos unas características generales y otras 
más específicas. 


CARACTERÍSTICAS GENERALES 


Resaltamos dos características que consideramos esenciales para la comprensión 
del significado de los mapas mentales, aunque son similares a otras técnicas de 
aprender a aprender. 


1. Pensar con palabras e imágenes: Es característico del pensamiento occidental 
destacar el pensamiento por medio de la palabra. Se considera un hecho 
indiscutible y además un signo de maduración mental. En cambio, utilizar las 
imágenes para pensar se etiqueta como signo de inmadurez en el desarrollo. 
Creemos que esta consideración es falsa y está provocada por un predominio 
cultural de la palabra como instrumento de comunicación e información. La 
imagen estimula una amplia variedad de habilidades en el cerebro, como formas, 
colores, líneas, dimensiones, etc., es decir, habilidades que activan la 
imaginación y, por consiguiente, fomentan el pensamiento creativo y la 
memoria. 


Actualmente, se tiende a buscar un equilibrio entre el uso de la imagen y el de la 
palabra. La informática refleja esta convicción con los ordenadores que permiten 
relacionar entre sí palabras e imágenes y trabajar conjuntamente con ambas. Se 
trata de integrar los dos mundos, palabra e imagen, con lo cual se incrementa el 
poder del cerebro. 


2. Jerarquización y categorización: El mapa mental pertenece a las técnicas que 
facilitan la ordenación y estructuración del pensamiento, por medio de la 
jerarquización y categorización. Una expresión utilizada para conseguirlo es la 
identificación de las «Ideas Ordenadoras Básicas». Estas son los conceptos 
claves a partir de los cuales se organiza una trama de nuevos conceptos en 
función de su importancia. Equivalen a grandes categorías que incluyen nuevas 
subcategorías que generan, a su vez, nuevas asociaciones hasta un límite 
indefinido o hasta que ya se considere suficiente para el trabajo (conferencia, 
clase...). Hay que tener dos ideas claras como punto de partida: el cerebro tiende 
a funcionar en totalidades y se basa en la lógica de la asociación. 
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IMPLICACIÓN 


Ante la abundante información disponible actualmente, se intenta convertirla en 
conocimiento a través de un procesamiento personal. Como indica McCarthy 
(1991:142): 


«El conocimiento es el resultado de personalizar la información, de convertir la 
masa de datos entrante en conceptos e imágenes significativos. Este proceso se 

desarrolla reflexionando sobre la información que nos llega, comprendiéndola, 

evaluándola y traduciéndola al lenguaje que nosotros utilizamos». 


Una de las ideas que interesa resaltar es la distinción entre capacidad y 
eficiencia. Como señala su creador Buzán (1996:70), 


«Los mapas mentales ayudan a distinguir entre la capacidad de almacenamiento 
mental del que los usa, y su eficiencia mental para el almacenamiento. El 
almacenamiento eficiente multiplica la capacidad». 


Los mapas mentales, igual que los mapas conceptuales, redes, etc. son 
instrumentos valiosos para potenciar el cerebro global, que permiten hacer frente 
a esta nueva era de la información, ya que facilitan el aprendizaje y estimulan y 
mejoran las capacidades mentales 


PRINCIPIOS O CARACTERÍSTICAS ESPECÍFICAS 


McCarthy (1994:144-145) especifica algunos elementos o factores, técnicos y de 
implicación personal en el aprendizaje, que conlleva la elaboración de los mapas 
mentales: 


1. Compromiso personal: La construcción del mapa mental supone la toma de 
decisiones sobre la información relevante, la simplificación o reducción a 
palabras claves, la organización, etc. 


2. Aprendizaje multicanal: En la codificación de la información se intenta la 
intervención del mayor número de sentidos posible. Para ello se plantea la 
utilización de las formas, dibujos, colores, la escritura, el sonido, etc. Por eso se 
alude también a que los mapas mentales desarrollan el pensamiento 
multisensorial o sinestésico. 


3. Organización: El mapa mental exige la organización del material e 
información en una representación gráfica, en la que se vean claramente la 
estructura, la secuenciación y las relaciones de unas ideas con otras. Supone, 
pues, el desarrollo de la comprensión del significado del tema a trabajar, 
distinguiendo las ideas centrales y las secundarias. 


4, Asociación: Se busca la asociación y agrupación de las ideas, de forma 
parecida a como trabaja el cerebro, es decir, de una manera no lineal. Las ideas 
que están estrechamente relacionadas se agrupan, reforzando la asociación. 


5. Palabras-clave: Los mapas mentales contienen sólo unas cuantas palabras 
clave, que son significativas y eficaces, por responder a las ideas básicas. 
Normalmente son nombres y verbos. 


6. Imágenes visuales: Dado que existe un predominio visual en el conocimiento, 
en términos generales, la utilización de las imágenes visuales facilita y estimula 
la retención y la evocación de lo aprendido. 


7. Trabaja el cerebro global o total: Los mapas mentales combinan el cerebro 
izquierdo, verbal y analítico, con el cerebro derecho, inclinado al diseño 
espacial, al sentido visual y a la sensibilidad artística. 


Además de estos elementos que intervienen en los mapas mentales, se pueden 
desarrollar otros aspectos como la capacidad artística en la elaboración del 
gráfico y, de una manera especial, la capacidad creativa. Con todo ello se 
manifiesta que los mapas mentales son una técnica que contribuye al desarrollo 
global de la persona. Veremos, en otro momento, cómo se pueden desarrollar 
actitudes, habilidades y valores sociales al aplicarlos en el trabajo grupal. 


Construcción de los mapas mentales 


Al centrarnos en la construcción de los mapas mentales, aludimos primero a las 
ideas generales de referencia y características principales, antes de pasar al 
proceso de elaboración. 


IDEAS DE REFERENCIA PARA SU ELABORACIÓN 


Buzán (1996:113) presenta un resumen de lo que llama «leyes de la cartografía 
mental» o elaboración de los mapas mentales, es decir, los principios que sirven 
de referencia para la construcción de los mapas mentales. Distingue cuatro 
puntos en relación con la técnica: énfasis, asociación, claridad y estilo personal: 


—Buscar el énfasis: Se trata de resaltar el contenido de manera que cause el 
mayor impacto posible. Para ello la utilización de la imagen es el recurso más 
adecuado: su dimensión, colorido, tamaño diverso de las letras o palabras, 
organización del espacio, etc. 


—Utilizar la asociación: Uno de los aspectos vinculado con el énfasis es la 
intención de establecer asociaciones entre los conceptos, como una forma de 
comprensión y retención. Básicamente se establece con las flechas, colores, 
códigos, etc. 


—Claridad: Un elemento importante es el reflejo de las palabras con claridad. 
Radica en la dirección de la escritura de las palabras, uso de las líneas y su 
conexión entre ellas y la relación entre palabra-línea. 


—Estilo personal: Cada persona da al mapa su sello personal, según su 
imaginación, sus habilidades y su forma de pensar. 


CARACTERÍSTICAS Y SUGERENCIAS PARA LA CONSTRUCCIÓN 
TÉCNICA 


Con la intención de clarificar la construcción de los mapas mentales, 
distinguimos dos momentos o fases: uno, en el que señalamos los puntos 
principales o características técnicas básicas para su construcción, y otro, en el 
que aportamos sugerencias concretas que la facilitan y completan. 


Características técnicas básicas: El mapa mental presenta las siguientes 
características principales: 


1. Toma como referencia de la expresión gráfica la imagen del árbol , con su 
tronco, raíces y ramas. 


2. El tema o imagen va en el centro. 


3. Ideas principales: se sitúa Cada una en una rama que sale del centro; se 
sintetizan en palabras claves, eliminando vocales de enlace y se escriben sobre la 
rama. 


4. Ideas secundarias: salen de la rama correspondiente. Puede haber varias ramas 
que salen de la principal. 


5. Deben resaltarse en progresión descendente desde el centro, es decir, mayor 


realce al centro, después las ramas principales y así sucesivamente. 


6. El dibujo, los colores, etc. sirven para destacar los distintos elementos que 
facilitan la memorización, mientras que las flechas sirven para unir las ideas 
relacionadas. 


Sugerencias técnicas de complemento: Además de las características técnicas 
expuestas anteriormente, presentamos, en el siguiente cuadro, otros muchos 
detalles que Buzán (1998:174) señala y que se orientan a potenciar el énfasis, la 
asociación y la claridad. 


— Hacer las imágenes tan claras como sea posible 

— Usar siempre una imagen central atractiva, con colores 

— Usar imágenes en toda la extensión del mapa mental 

— Usar la dimensión en las imágenes y alrededor de las palabras 


Usar tres o cuatro colores por cada imagen central, ya que estimulan la 
memoria y la creatividad 


Variar el tamaño de las letras, las líneas y las imágenes 
Escribir todas las palabras con letra de imprenta 
Escribir las palabras clave sobre las líneas 


La longitud de la línea ha de ser igual que la de las palabras 
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— Unir las líneas entre sí y las de las ramas principales con la imagen central 


— Las líneas centrales deben ser más gruesas que las periféricas y con 
forma orgánica 


— Usar flechas para establecer conexiones 
— Utilizar colores 
— Utilizar códigos 


— Organizar bien el espacio 


Asociación 


— Usar un espacio apropiado 


— Mantener el papel delante y dispuesto horizontalmente 


Dicho autor ofrece once sugerencias que deben tomarse como criterios flexibles: 


1. Una imagen coloreada en el centro. 


2. Las ideas principales se ramifican a partir del centro. 


3. Las ideas principales deben ir con letra más grande que las ideas secundarias. 


4. Escribir siempre una palabra por línea. Cada palabra encierra un gran número 
de asociaciones y esta regla permite a cada una de ellas más libertad para 
ponerse en contacto con las áreas asociativas del cerebro. 


5. Las palabras deben ir siempre en letra de imprenta (mayúsculas o minúsculas, 
o combinando ambas). 


6. Las palabras deben escribirse siempre sobre las líneas (proporcionando así al 
cerebro una imagen más fácil de recordar). 


7. Las líneas deben estar vinculadas entre sí (para ayudar a la memoria 
asociativa). Para una mayor eficiencia tanto de asociación como de espacio, las 
líneas vinculadas deben ser de la misma longitud que la palabra o la imagen. 


8. Usar todas las imágenes posibles (lo cual ayuda a desarrollar un enfoque 


cerebral holístico y facilita la memorización; en este contexto, una imagen vale 
más que mil palabras). 


9. Utilizar el cambio de dimensión siempre que sea posible (las cosas destacadas 
se recuerdan con más facilidad). 


10. Utilizas números o códigos para ordenar los elementos, o mostrar conexiones 
entre ellos. 


11. Para codificar y vincular recomienda utilizar flechas, símbolos, números, 
letras, imágenes, colores, relieves o contorno. 


Proceso de construcción: Cómo enseñar la elaboración de los mapas 
mentales 


Después de señalar los principios que fundamentan los mapas mentales, 
pensamos en la práctica, es decir, cómo enseñar a construir mapas mentales. Con 
la intención de facilitar la comprensión, seguiremos el proceso del «paso a 
paso», reforzado con un ejemplo. Comenzaremos con unas indicaciones previas, 
antes de iniciar la explicación, partiendo de los «minimapas». 


DISPOSICIÓN PREVIA 


La realización de una actividad supone crear una disposición favorable o 
positiva hacia la misma y preparar los materiales necesarios para su realización. 
Se busca la motivación e interés, unido a un clima agradable y satisfactorio. Para 
la realización de los mapas mentales, Buzán (1996:122) ofrece algunas 
recomendaciones previas: 


—Romper los bloqueos mentales: añadir líneas en blanco, hacer preguntas, 
añadir imágenes y no olvidar la capacidad de asociación. 


—Preparar la actitud mental: actitud mental positiva, copiar las imágenes del 
entorno, confiar en el mapa mental, hacer un mapa lo más bonito posible y no 
rechazar lo absurdo. 


—Preparar los materiales: folios, bolígrafos, . 


—Preparar el ambiente de trabajo: temperatura adecuada en el despacho, luz 
natural siempre que sea posible, tener aire fresco y buena ventilación, amueblar 
adecuadamente la habitación, crear un ambiente agradable y escuchar música 
adecuada o trabajar en silencio. 


INICIACIÓN EN LOS MAPAS MENTALES 


El proceso que seguimos para la iniciación consta de tres momentos principales: 
minimapa mental, desarrollo del minimapa con palabras y dibujos y mapa 
mental con un texto. 


Minimapa mental 


El primer paso de la iniciación consiste en la elaboración de un minimapa 
mental, que se hace sólo con palabras, sólo con imágenes o con ambos 
elementos. En este momento se utiliza la técnica del «torbellino de ideas» o 
«brainstorming». Esta técnica de grupo consiste en que cada alumno expresa la 
idea que «le viene a la cabeza», sin censurarla ni criticarla, aunque sea absurda y 
extravagante. Lo que se pretende es que participen todos en proporcionar el 
mayor número de ideas o palabras. Se busca la cantidad, antes de pasar a la 
selección. Se trata de crear un clima informal y espontáneo para la «creación de 
ideas O palabras» a través de las redes asociativas que se establecen con la 
participación del grupo. Por eso esta técnica se llama también «promoción de 
ideas», «discusión creadora», «tormenta del cerebro», etc. 


Minimapa con palabras o dibujos: 


Se elige una palabra importante o significativa. Aplicando el torbellino de ideas, 
se pide al alumnado que diga palabras que se relacionan con ella; la primera que 
les venga a la mente, aunque sea absurda. Durante unos minutos, se escriben 
estas palabras en la pizarra y se pasa a la fase de selección de las diez que se 
consideran mejor relacionadas con la palabra inicial. Efectuada la selección, se 
inicia la representación gráfica, recordando lo siguiente: 


—-la palabra inicial se coloca en el centro dentro de un círculo, triángulo, etc. 


—Ae la figura elegida salen diez líneas radiales 


—sobre cada línea se escribe una de las diez palabras seleccionadas. 


Pongamos un ejemplo: 


Partimos de la palabra «JUEGO». Las diez palabras seleccionadas después del 
torbellino de ideas son: «diversión-salud-fortaleza-amistadvictoria-alegría- 
compañerismo-sudor-competicióngrupo» 


La representación gráfica es la siguiente: 
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Si observamos la gráfica, vemos cómo hemos tratado de plasmar en ella los 
elementos básicos que entran en la elaboración del mapa mental: 


—palabra-clave en el centro, que posee mayor fuerza de significación. 


—-las líneas tienen un trazo que disminuye en intensidad, las letras pueden ser de 
distinto tamaño, etc., es decir, se hace caer en la cuenta de algunas sugerencias, 
señaladas en otro punto. 


Como una actividad complementaria, se puede pedir al alumnado que modifique 
esta gráfica, cambiando los colores, el tamaño de algunas letras, etc. para hacerla 
más atractiva y también para que vayan adquiriendo seguridad personal ante el 
mapa mental. Igualmente, se puede indicar que expresen la palabra sólo con 
dibujos o imágenes y hacer un mapa mixto (palabra e imagen). 


Elaborar un minimapa mental de 


un texto breve 


En un segundo momento, se trata de desarrollar el minimapa con nuevas líneas 
que salen de cada una de las del minimapa, aunque ahora pueden ser menos de 
diez. Para ello se hacen varias agrupaciones con dichas palabras en función de su 
significado. Se elige una de cada agrupación, como más importante, y de ellas 
saldrán otras ramas para las demás. 


Se hará observar al alumnado el tamaño e intensidad de las líneas, dibujos, color, 


etc. Se pretende, como idea básica, que comprendan que las nuevas líneas 
presentan ideas secundarias, aunque importantes, y se destacan menos que las 
principales. 


Veamos un ejemplo partiendo del siguiente texto: 


«La frase está formada por palabras. Estas pueden ser de varios tipos: 
sustantivos, adjetivos, verbos, pronombres. Si nos fijamos en el acento, 
observamos que unas son agudas, acentuadas en la última sílaba, otras llanas, 
en la penúltima y otras esdrújulas con el acento en la antepenúltima. También 
nos encontramos con las palabras homófonas que suenan igual, pero se escriben 
de forma diferente y tienen distinto significado (hola-ola). Hay otras que se 
llaman palabras parónimas que suenan de forma parecida, pero se escriben de 
distinta forma (azar-azahar). Las palabras que tienen distintos significados se 
llaman palabras polisémicas (sal). Y finalmente, existen las palabras sinónimas 
que son diversas palabras con un significado parecido (querer-desear)». 
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Mapa mental elaborado por Germány Sara, alumnos de 5* y 6* de Educación 
Primaria. 


Mapa mental de un texto largo 


A partir de un texto sencillo, escogido del libro de texto, se trata de construir en 
grupo un mapa mental. Los pasos a seguir están relacionados con la elección de 
la palabra o idea central, la selección de las ideas secundarias y la utilización de 
los símbolos gráficos y colores. Señalamos como tareas del proceso las 
siguientes: 


—elegir las palabras o ideas principales 


—seleccionar las palabras o ideas secundarias 


—hacer un primer mapa con las palabras o ideas 


—hacer dibujos o símbolos sobre cada palabra o idea principal 


—presentación pública de los mapas grupales, para ver las distintas formas e, 
incluso, para presentar nuevas sugerencias de palabras o dibujos. 


—tepasar los elementos fundamentales y sugerencias para hacer un buen mapa 


mental. 


Al final del capítulo presentamos alguna muestra de mapas mentales de temas. 
Hay que tener presente que las formas de un mapa mental son muy diversas, 
pues se derivan de la creatividad e imaginación personal o grupal. La utilizada 
para iniciar en la construcción de los mapas conceptuales es sólo para iniciar y 
facilitar su comprensión. 


Otras aplicaciones de los mapas mentales 


Los mapas mentales, como todas las técnicas para aprender a aprender, pueden 
aplicarse a muchos ámbitos. Nos hemos referido a la aplicación como técnica de 
tomar notas, debido a la práctica habitual en la enseñanza. Ahora apuntamos 
simplemente otros campos de aplicación: 


—Los mapas mentales se usan habitualmente para sintetizar libros, artículos, 
conferencias, reuniones ... 


—Sirven para planificar y organizar el trabajo a corto, medio y largo plazo, tanto 
a nivel personal, como en la escuela, en la empresa, etc. 


—Son útiles como ayuda para hacer presentaciones. 


—Sirven para localizar con rapidez y precisión las lagunas o carencias existentes 
en un tema concreto. 


En otro capítulo hemos hablado de las supernotas como técnica para tomar 
notas. Aquí presentamos los mapas mentales como una de las aplicaciones 
consistente en tomar notas, frente a la forma tradicional y común de tomar notas, 
llamada forma lineal. Buzán (1996: 102-103) sintetiza así las ventajas de la 
utilización de los mapas mentales sobre la forma usual para tomar notas: 


1. Se ahorra tiempo al anotar solamente las palabras que interesan: entre un 50 y 
un 95 por ciento. 


2. Se ahorra tiempo al no leer más que palabras que vienen al caso: más del 90 
por ciento del total. 


3. Se ahorra tiempo (más del 90 por ciento del total) al revisar las notas del mapa 
mental. 


4. Se ahorra tiempo al no tener que buscar las palabras clave entre una serie de 
palabras innecesarias: más de un 90 por ciento del total. 


5. Aumenta la concentración en los problemas reales. 


6. Las palabras clave esenciales se hacen más fáciles de discernir. 


7. Las palabras clave esenciales se yuxtaponen en el tiempo y en el espacio, con 
lo que mejora la creatividad y el recuerdo. 


8. Se establecen asociaciones claras y apropiadas entre las palabras clave. 


9. Al cerebro le resulta más fácil aceptar y recordar los mapas mentales, 
visualmente estimulantes, multicoloreados y multidimensionales, que las notas 
lineales, monótonas y aburridas. 


10. En cartografía mental, se están constantemente ideando nuevos 
descubrimientos y nuevas maneras de ver y entender. Esto constituye un 
estimulo para el flujo continuo (y potencialmente interminable) del pensamiento. 


11. El mapa mental funciona en armonía con el deseo de totalidad, natural y 
propio del cerebro, lo que renueva nuestro normal deseo de aprender. 


12. Al utilizar constantemente todas sus habilidades corticales, el cerebro está 
cada vez más alertado y receptivo, y confía más en sus capacidades. 


El mapa mental permite establecer una organización de las ideas prioritarias que 
hay que tener presentes en el desarrollo de un trabajo como conferencia, libro, 
clase, etc. Al mismo tiempo, permite adquirir mayor seguridad personal y 
claridad en la comunicación de ideas o información, además de enseñarnos a 
reflexionar creativamente con un estilo personal y a clarificar las ideas. 


Terminamos con unas palabras de Peter Russell: 


«Paradójicamente, los mapas mentales tienen la gran ventaja de que en raras 
ocasiones los volvemos a necesitar. El solo hecho de dibujar un mapa es tan 
efectivo para fijar las ideas en la memoria que normalmente podemos recordar el 
mapa completo sin volver a él. Un mapa mental tiene una fuerza visual tan 
grande y utiliza tantas funciones naturales de la memoria que con frecuencia 
podemos leerlo con el ojo de la mente». 


Presentamos algunos mapas mentales, elaborados por alumnos y alumnas de 


bachillerato, como muestra de la variedad y creatividad del alumnado. 


Mapa mental realizado por Lydia Gómez, alumna de 3* de BUP. 
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Mapa mental realizado por M* Luz Guillén, alumna de 2* de BUP. 


AÑACTOR GTA 


% A 
, De 


7. a 


/ 


| 
/ 


a. 
o 
E 


Mapa mental realizado por Ana Repullo, alumna de 3" de BUP. 


9. Las Redes Conceptuales 


Bases teóricas 


Las redes conceptuales fueron ideadas por L.R. Galagovsky en 1993. Al igual 
que las otras técnicas estudiadas, son medios para lograr un aprendizaje 
significativo a través de la creación de estructuras de conocimiento. 


Las redes conceptuales tratan de compaginar dos planteamientos: el enfoque de 
Ausubel sobre el aprendizaje significativo y el planteamiento psicolingúístico de 
Chomsky sobre la «oración nuclear». 


APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO (AUSUBEL) 


Al hablar de los mapas conceptuales, hemos explicado suficientemente la 
concepción del aprendizaje significativo. En la interpretación que hace 
Galagovsky sobre el planteamiento ausubeliano describe la estructuración del 
conocimiento por medio de «nodos» para referirse a los conceptos y «nexos» 
como equivalentes a las «relaciones entre nodos o conceptos». Recoge también 
el significado de «concepto inclusor», que explica la conexión entre la nueva 
información y las estructuras cognitivas del individuo, para evitar así que el 
aprendizaje sea memorístico. La estructura cognitiva, derivada de la 
incorporación de la nueva información, se genera con nuevos conceptos y 
nuevas relaciones entre ellos. 


En relación con la jerarquización, distingue dos clases o niveles básicos: 


—Jerarquización intrínseca: Hace referencia a la estructuración de la 
asignatura o campo de conocimientos. 


—Jerarquía idiosincrática o informal: La jerarquía se deriva del concepto 
inclusor que tenga mayor número de conexiones con la nueva información, y se 
explicita mediante el lenguaje. Por tanto, este nivel o clase de jerarquía se 
apoya en un criterio de «cantidad» de conexiones que se establecen con el 
concepto inclusor y no se define por la mayor o menor importancia del concepto 
inclusor. 


LA SIGNIFICACIÓN LINGIASTICA (CHOMSKY) 


El modelo chomskiano toma como idea inicial que todas las personas tenemos la 
capacidad para desarrollar el lenguaje al disponer de lo que llama gramática 
universal. Esta se define por los principios básicos utilizados en los distintos 
idiomas, con los que se establecen las formas gramaticales particulares y reales. 
Aquí nos interesa especialmente comprender el significado de la «oración 
nuclear» y de las «estructuras semánticas». 


Oración nuclear 


El lenguaje se ha construido con palabras para expresar significados. Estas se 
han organizado para crear estructuras, dando origen a las oraciones, es decir, se 
ha producido una codificación semántica. La «oración nuclear» (Galagovsky, 
1996: 52) consiste en una idea o significado que se almacena en la memoria y 
trata de especificar la relación entre dos palabras-conceptos. Podemos decir 
también que las oraciones nucleares suelen ser oraciones simples, pero que no 
toda oración simple es nuclear. 


«Una oración nuclear es una estructura semántica de gran simpleza sintáctica y 
máxima significación conceptual» 


Estructura semántica profunda 


Cuando utilizamos las palabras o lenguaje con su significado específico, estamos 
creando lo que se llaman estructuras profundas (Galagovsky, 1996: 46) cuya 


expresión exacta es una oración nuclear. 


«La estructura semántica profunda, construida con oraciones nucleares, sería la 
forma en que los humanos guardamos significados en nuestra memoria; ya que 
es obvio que no retenemos en ella toda la información, palabra tras palabra, tal 
cual la recibimos». 


La diversidad de relaciones se presenta en forma gráfica de una red, que 
representa el conjunto de oraciones nucleares de significado profundo. 
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Estructura semántica superficial 


Frente a la estructura semántica profunda están las «estructuras semánticas 
superficiales», que son formas semánticas diferentes de expresar lo mismo, pero 
con un carácter más ambiguo en su significado. Debido a este significado más o 
menos impreciso, las oraciones de estructura semántica superficial pueden 
descomponerse en varias oraciones nucleares. 


Contextos de las estructuras semánticas 


La diferencia entre ambas estructuras está en la mayor «precisión» semántica y 
en el carácter más abstracto de las estructuras semánticas profundas, con lo cual 
existe una mayor sintonía con el lenguaje científico. No obstante, la precisión del 
significado de los conceptos existentes ha requerido un consenso en la 
comunidad científica, de la misma manera que exigirá un consenso el significado 
preciso de la nueva terminología en el contexto en el que se desarrolle una 
actividad científica. 


Podemos distinguir dos tipos de contexto en relación con la utilización y 
significado, que se corresponden con las clases de estructuras semánticas 
indicadas: 


a) Externo-científico , que requiere la precisión en la utilización de las palabras 
y sus significados acordada por la comunidad científica. En este caso las 
oraciones nucleares las deciden los expertos. 


«Sólo una persona que conoce profundamente una disciplina y el idioma en que 
se expresa, podrá decidir si una oración dada tiene una estructura semántica 
superficial o nuclear» (Galagovsky, 1996:54). 


b) Idiosincrático-superficial , que emplea un lenguaje más coloquial o cotidiano 
y, por tanto, con un significado más impreciso en sus términos empleados. En 
este contexto es necesario ponerse de acuerdo en el significado de las palabras, 
es decir, elaborar una codificación consensuada. Este consenso se justifica 
porque una misma expresión semántica puede tener varios significados en el 
ambiente no científico o superficial, o existen varias expresiones semánticas con 
el mismo significado. 


Significación de las redes conceptuales 


y elementos principales 


Antes de pasar al proceso de elaboración o construcción, nos interesa conocer 
cómo se conciben conceptualmente las redes, así como sus características y 
elementos principales. 


Los autores que crean una técnica de aprendizaje suelen tomar como referencia 
una analogía. Para la concepción de las redes conceptuales utilizan como 
analogía la estructura y funcionamiento de las neuronas. En este sentido, se 
conciben como «circuitos de oraciones nucleares relacionadas», que recogen los 
conceptos fundamentales y que los individuos conectan entre sí. 


Galagovski (1996) ofrece algunas definiciones sobre la red conceptual. La 
concibe como trama conceptual: 


«La red conceptual, mediante su correcta aplicación didáctica, es un instrumento 
específico para explicitar la trama conceptual de una temática, desde sus 
oraciones nucleares» (p.51). 


La define como un instrumento o recurso que facilita la estructuración de los 
conceptos e ideas principales de un tema y, también, como medio para establecer 
el consenso y compartir significados. 


«La red conceptual es un instrumento cuyo uso adecuado auxilia en la tarea de 
consensuar codificaciones lingúísticas» (p.44). 


Sirve para facilitar la relación múltiple con temas de un mismo texto e, incluso, 
materias diferentes: 


«Una red conceptual es un instrumento que permite relacionar capítulos aislados 
de un texto o unidades del programa temático lejanas entre sí. La red conceptual 
es el instrumento ideal para explicitar este tipo de conexiones conceptuales de 
largo alcance, que son para los alumnos las más complejas de establecer». 


También las define como instrumento-documento: 


«Las redes conceptuales resultan ser un instrumento-documento sobre el cual los 
expertos en un tema pueden opinar acerca del significado profundo y veraz de 
sus relaciones» (p. 66). 


En otro lugar, repite lo mismo, pero incide en la idea de equipo: 


«Las redes son documentos precisos a partir de los cuales se puede trabajar en 
equipo. Son simultáneamente información, resúmenes, programas, marcos 
referenciales y marcos contextualizadores». 


CARACTERÍSTICAS Y ELEMENTOS BÁSICOS 


Hemos hablado de las características y de los elementos principales de la red 
conceptual. Consideramos interesante sintetizarlos aquí para una mayor 
clarificación, una vez que se ha expresado la significación de la red. 


En relación con las características, resaltamos dos como orientadoras de su 
definición: 


a) Precisión en los significados de los conceptos. Es clave en la red conceptual 
la creación de estructuras semánticas internas, lo cual implica la utilización 
correcta y precisa de los conceptos relevantes de un tema. 


b) jerarquización: Tiene un significado particular, en el sentido de que el 
concepto más importante en el orden jerárquico es el que establece mayor 
número de conexiones. La disposición gráfica vertical es un aspecto artificial, 
que no se busca en la red. 


Elementos básicos de una red 


Consideramos tres elementos imprescindibles de una red conceptual, aunque 
más adelante indicaremos otras condiciones para su elaboración o construcción: 


a) Nodos y sus relaciones: La red tiene como punto de partida los «nodos», que 
son conceptos básicos de un tema. Con estos nodos se establecen «relaciones 
nodales», que dan lugar a frases o ideas. Advertimos que para efectuar la 
relación se pueden utilizar también conceptos que no tendrían la denominación 
de nodos por no ser relevantes. 


b) Oración nuclear: Lo que resulta de relacionar dos nodos es una frase que se 


llama «oración nuclear». Constituye la unidad-base o unidad semántica de la 
red conceptual. Aquí, pues, hay que tener muy en cuenta la característica de la 
precisión en el significado de los nodos o conceptos importantes, de los verbos y 
de los adjetivos. 


c) Representación gráfica: La red es un entramado de oraciones nucleares. Los 
conceptos básicos o nodos se colocan en un recuadro y la relación entre nodos 
se realiza con una flecha para indicar qué concepto se relaciona con otro. 
Recordamos que no adoptan una forma jerárquica vertical o de arriba-abajo. 


Construcción técnica 


de la red conceptual 


Partimos de la siguiente idea sobre la organización conceptual señalada por 
Galagovsky (1996:37): 


«La organización conceptual de la estructura cognitiva, según este nuevo 
enfoque, se expresaría semánticamente mediante una red conceptual, donde cada 
nodo es un concepto y cada enlace entre nodos contiene un verbo que configura 
una oración nuclear entre pares de nodos consecutivos». 


La red conceptual implica el dominio previo de los conceptos. Por tanto, no 
pueden enseñarse los conceptos y sus significados desde la red conceptual, pues 
genera un gráfico sin significación conceptual profunda. 


En el proceso de construcción establecemos los siguientes momentos: 


1. Disponer del tema o capítulo de estudio o trabajo. 


2. Sacar las ideas básicas y fundamentales, que incluyen los conceptos más 
importantes. 


3. Seleccionar y hacer las oraciones nucleares con los conceptos, sin olvidar la 


precisión en los verbos y adjetivos. 


4. Hacer la representación gráfica, en la que su jerarquización no es vertical, es 
decir, de arriba-abajo, como en los mapas conceptuales. Recordamos que la 
relación entre los nodos se hace mediante flechas que indican qué nodo se 
relaciona con otro. 


CONDICIONES 


Galagovsky (1996:39) indica una serie de condiciones para la elaboración 
rigurosa de las redes conceptuales: 


—Los nodos de la red serán ocupados por palabras que representen conceptos 
esenciales del tema en cuestión. 


—Conceptos muy genéricos («abarcativos») tales como «crisis de», «modelo 
de», etc., van contra la precisión y, por tanto, deben evitarse como nodos . 


—Las expresiones utilizadas para formar una oración nuclear deben incluir un 
verbo preciso, para que se construya una oración con estructura semántica 
interna. Verbos tales como «afectan», «modifican», «está conectado con», «está 
relacionado con», etc., no son considerados precisos. 


—Las oraciones nucleares se leen en el sentido señalado por la flecha. 


—Para leer la red puede comenzarse por cualquier nodo. 


—Se consideran conceptos fundamentales aquellos que reciben o emiten la 
mayor cantidad de relaciones (flechas), aunque sean los conceptos más 
generales. 


—No se permite la repetición de conceptos (nodos). 


—Los conceptos fundamentales van en recuadros y los demás sobre la flecha. 


Ventajas e inconvenientes de los contextos 


de las redes conceptuales 


Debido a la precisión exigida en el significado de los conceptos, las redes 
conceptuales nos llevan a realizar una reflexión sobre las ventajas e 
inconvenientes en cuanto a su ámbito de aplicación en el aula. Para ello nos 
fijamos en las consecuencias provenientes de la distinción de los contextos 
analizados anteriormente. 


CONTEXTO CIENTÍFICO 


Las redes conceptuales resaltan como característica básica la precisión que 
deben tener las oraciones nucleares, y la distinción entre oración nuclear o 
estructura semántica profunda y la estructura semántica superficial. 


La red conceptual ayuda a descomponer las oraciones con una estructura 
superficial hasta lograr los conceptos subyacentes que permitan formar oraciones 
nucleares con lo cual se facilita la construcción, aprendizaje y comunicación en 
un contexto científico, ya que predomina una significación homogénea de las 
palabras o expresiones semánticas. En consecuencia, resulta más fácil descubrir 
los errores de significado y las dificultades en la comprensión del documento de 
trabajo. 


Esta exigencia científica de las redes conceptuales genera dificultades para su 
aplicación en el aula, aunque tiene también alguna ventaja: 


—Ventaja: La necesidad de utilizar conceptos o palabras con precisión 
representa una ventaja educativa. 


—Inconveniente: Al señalar que la precisión corresponde a los expertos y en el 
aula este rol lo asume el profesor, nos encontramos con el riesgo de aplicar un 
planteamiento educativo que potencia el papel del profesor, propiciando un 
modelo de enseñanza expositivo y receptivo. Al convertirse el profesor en el 
experto, dentro del aula, nos encontramos que se genera una dependencia en la 
construcción del conocimiento del alumnado respecto al profesorado. Así lo 
expresa Galagovsky (1996:174). 


«El origen de la red conceptual será la estructura cognitiva del docente, quien, 
desde su enfoque personal, determinará el relieve jerárquico de los conceptos del 
tema a enseñar y sus relaciones». 


Por otra parte, si se produce una preocupación excesiva por el uso preciso de las 
palabras y expresiones se introducirá un obstáculo para el fomento de la 
creatividad y de la construcción del pensamiento propios del alumnado. 


En este análisis de ventajas e inconvenientes tenemos que considerar los 
distintos niveles del alumnado, desde primaria a la universidad. Este hecho 
introduce matizaciones con respecto a su aplicación y nos lleva a considerar que 
las redes conceptuales sintonizan más con el nivel universitario y crean 
dificultades en su aplicación en los niveles inferiores de Bachillerato, Educación 
Secundaria y Educación Primaria. 


CONTEXTO IDIOSINCRÁTICO, COTIDIANO O INFORMAL 


Se caracteriza porque responde al predominio de las expresiones semánticas 
denominadas superficiales, con las que no se forman las oraciones nucleares. No 
se preocupa por la precisión del significado y necesita del consenso para la 
comunicación; podríamos decir que es el contexto del consenso. Presentamos, 
igual que en el anterior, los inconvenientes y las ventajas: 


—Inconveniente: En este contexto se encuentra el inconveniente que supone la 
diversidad de significados de las mismas palabras o expresiones semánticas. 
Este hecho puede llevar a una ralentización del aprendizaje por la necesidad de 
clarificar el significado. 


— Ventajas: Señalamos algunas ventajas importantes. En primer lugar, ofrece la 
posibilidad de desarrollar la creatividad de pensamiento y su adaptación 
personal, al no estar condicionado y limitado por la búsqueda del significado 
preciso que acuerda el grupo de personas que configuran la comunidad 
científica. 


El consenso, visto antes como inconveniente, se convierte en una ventaja, ya que 
es un indicador de la creatividad y evolución de la cultura individual y social. El 
consenso puede ser necesario por tres motivos: uno, porque la palabra o 
expresión semántica tenga, de por sí, varios significados; dos, porque cada 
persona haya elaborado un significado propio y diferente; y tres, porque puede 
existir un contexto que podríamos denominar un contexto particular o 
microcultura de los grupos e, incluso, pueblos, en el que se han generado 
palabras nuevas o se les ha dado un significado nuevo. 


En el aula, las redes conceptuales facilitan el trabajo grupal al tener que 
intercambiar los significados individuales, con lo cual se genera un 
enriquecimiento del grupo y se convierten en un instrumento de comunicación y 
de dinamización del aula. Las redes conceptuales son técnicas para compartir 
significados y trabajo en equipo, al mismo tiempo que son resúmenes, marcos 
conceptuales y contextualizadores. 


Con las redes conceptuales se puede facilitar el paso de un contexto de consenso 
en el que predomina la semántica superficial a un contexto científico o preciso 
mediante un proceso búsqueda de las oraciones nucleares contenidas en las 
oraciones superficiales. Las redes conceptuales, en este contexto, son una ayuda 
importante para clarificar el significado de los conceptos y descubrir los 
preconceptos o conceptos erróneos para cambiarlos y asumir la significación 
correcta. Igualmente, permiten detectar conceptos subyacentes y precisar su 
significado para construir las oraciones nucleares que amplían el marco 
conceptual y dan significación profunda a las estructuras semánticas de la red. 


Hemos presentado los inconvenientes y ventajas de los dos contextos, científico 
e idiosincrático. Podemos preguntarnos ahora: ¿son incompatibles ambos 
contextos? Para dar una respuesta recordemos dos ideas: 


a) Al hablar de redes conceptuales, se produce aprendizaje significativo cuando 
los conceptos y relaciones entre nodos se han podido codificar en oraciones 
nucleares de significación profunda. 


b) Existe una disonancia entre las estructuras cognitivas del profesor y su 
alumnado, ya que el profesor como profesional tiene unas estructuras más 
acordes con el contexto científico, y en el alumnado hay más correspondencia 
con el contexto superficial o idiosincrático. 


El acercamiento o complementariedad de ambos contextos exige el consenso en 
el significado expresado en estructuras explícitas. Galagovsky (1996:50) lo 
expresa claramente: 


«Todas las formas superficiales de lenguaje en que fuera correctamente 
explicado dicho tema, deberían codificarse para lograr el mismo significado 
nuclear, y ese significado debería ser compartido y consensuado por los 
especialistas en el tema, así como por los alumnos que lo aprendieron 
significativamente». 


Cómo explicar las redes conceptuales en el aula 


El procedimiento a seguir para explicar la red conceptual puede ser el siguiente: 


1. Explicar qué es una oración nuclear: En este punto hay que diferenciar el 
significado científico de los conceptos y el significado consensuado, según el 
tema de información, es decir, la precisión de las palabras empleadas para 
construir la oración nuclear. 


2. Explicar las condiciones de la representación gráfica: Las hemos expuesto 
anteriormente. 


3. Elaboración de una minired conceptual: Se seleccionan varios conceptos, se 
construyen las oraciones nucleares y se plasma la representación gráfica. Puede 
realizarse en grupo para reforzar el aprendizaje, aunque podría comenzarse con 
la red individual. 


Ofrecemos un ejemplo, partiendo del siguiente texto: 


«Se utilizan los medios de transporte para viajar y también para transportar 
mercancía. Aunque los transportes son muy variados, podemos distinguir tres 
clases: terrestre, marítimo y aéreo. Entre los primeros están: el ferrocarril, que 
tiene mucha capacidad y los transportes por carretera que se realizan 
principalmente por coches, camiones y autobuses. El transporte marítimo es el 
que se realiza por el mar y por los ríos navegables; para ello se utilizan los 


barcos. Finalmente, el transporte aéreo se realiza por medio de aviones, 
helicópteros y globos». 


Ferrocarril 


Autobús 
Coche 


Camión 


y Mercancias 


4. Elaboración de una red con un texto relativamente largo: Con un texto real, 
correspondiente a una parte de algún tema, se elabora la red conceptual. Igual 
que en el ejemplo anterior, puede realizarse en grupo, aunque aconsejamos la 
elaboración individual previa. 


Aplicaciones de las redes conceptuales 


Las aplicaciones de las redes conceptuales son amplias, igual que las demás 
técnicas que se estudian. Señalamos las siguientes: 


—Permiten relacionar núcleos temáticos diferenciados, interdisciplinares o la 
misma visión global de la asignatura. 


—Facilitan la homogeneidad de significados, debido a la búsqueda de la 
precisión y al hallazgo de errores o confusiones en el significado. 


— Ayudan a la elaboración de redes alternativas derivadas de los distintos 
significados existentes en las estructuras mentales del individuo o del contexto. 


—Permiten también la posibilidad de ampliar la temática con el desarrollo de la 
red. 


—Son un buen instrumento para trabajar la selección de contenidos, al facilitar 
la utilización de criterios claros y coherentes. 


—Posibilitan la distinción entre los conocimientos relevantes y los que no lo 
son, es decir, ayudan a la comprensión del texto. 


—Potencian la interacción entre alumnado y profesorado al propiciar un 
ambiente de compartir los significados. 


—Se pueden utilizar como técnica de evaluación, de síntesis final o previa y 
como estrategia metodológica. 


—Sirven como técnica de aprendizaje autónomo y cooperativo, y como 
actividad potenciadora de la metacognición o conciencia del propio proceso de 
aprendizaje. 


Como síntesis final, recogemos la valoración que hace Galagovsky (1996:55) 
sobre las redes conceptuales: 


«La red conceptual es un fantástico documento sobre el cual discutir y 
argumentar acerca de la temática, consensuando los significados nucleares 
escondidos detrás de las definiciones y de las explicaciones presentadas bajo 
formas semánticas superficiales. Es un instrumento de «interfase» que facilita la 
comunicación entre la estructura cognitiva del profesor y la de cada alumno, 
referida a un área temática bien delimitada, y mediatizada por un idioma 
común». 


A continuación se incluyen algunos ejemplos de redes conceptuales realizadas 
por alumnos y alumnas de bachillerato. 


Se produce por la descodificación 


está compuesto por 
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CARACTERES 


Red conceptual elaborada por Jorge López Callejas, alumno de 3" de BUP. 


Red conceptual elaborada por un alumno de 3" de BUP. 
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Red conceptual elaborada por Javier Povedano, alumno de 3? de BUP. 
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Red conceptual elaborada por M* Teresa Cuesta Ramírez. 


10. Los Mapas Semánticos 


En la década de los 70 surgió una gran preocupación por la lectura comprensiva 
y su conexión con el aumento de vocabulario. Este hecho impulsó a trabajar en 
el descubrimiento de técnicas que lograran estos objetivos. Una vía elegida fue 
situarse en el campo semántico, y así surgió la plasmación práctica de los mapas 
semánticos. Su expansión se produjo en la década de los 80, siendo sus máximos 
representantes Heimlich y Pittelman (1990) con su conciso libro: Los mapas 
semánticos. Estrategias para su aplicación en el aula. Seguimos a arilos autores 
en la presentación de esta técnica. 


Significación de los mapas semánticos 


Intentaremos definir esta técnica para ser conscientes de su significación 
conceptual y, al mismo tiempo, para aportar alguna idea de fundamentación 
teórica. 


En las definiciones de mapas semánticos se resaltan las ideas de método, 
representación gráfica y organización de categorías: 


—Método: Heimlich y Pittelman (1990: 12) destacan las ideas de método y 
conocimiento previo , cuando definen los mapas semánticos como «método que 
se activa y construye sobre la base del conocimiento previo de un estudiante». 


—Estructura gráfica: En otro momento, dichos autores, acentúan el aspecto 
gráfico y el establecimiento de las relaciones entre las palabras: «Los mapas 
semánticos, dicen, son diagramas que ayudan a los estudiantes a ver cómo se 
relacionan las palabras entre sí» (1990: 9). Como estructura gráfica es un 
instrumento que ayuda a esquematizar, resumir o seleccionar la información. 


—Estrategia de categorización: De una manera general, la definen como «una 
estructuración categórica de información representada gráficamente» (1990:9). 
Como técnica de categorización sirve para mejorar la comprensión y 
enriquecimiento del vocabulario. 


Queremos hacer mención al «mapa cognitivo-semántico» que, según su autor 


(Rodríguez, 1997:147), «hace referencia a conceptos ya definidos y que 
engloban tanto a los tipos de contenidos (semánticos) como a los procesos 
adquisitivos (cognitivos) contemplados en todo diseño curricular: actitudinales, 
procedimentales y conceptuales». 


CARACTERÍSTICAS PRINCIPALES 


Entre las características principales de los mapas semánticos apuntamos las 
siguientes, agrupadas en dos apartados: 


En relación con el proceso de comprensión se centran en la comprensión 
lectora, que potencia el incremento del vocabulario y su significado, y 
establecen una conexión de las ideas o conocimientos previos con la nueva 
información que se presenta. 


El proceso de la comprensión lectora es considerado como: «Un proceso activo 
en el que los lectores interpretan lo que leen de acuerdo con lo que ya saben 
sobre un tema, construyendo de esta forma puentes entre lo nuevo y lo ya 
conocido» (Pearson y Johnson, 1978; cit. por Heimlich y Pittelman, 1990:9). 


Consiste, pues, en un proceso de asimilación de nuevos conocimientos que se 
integran en los que ya tiene interiorizados el individuo, lo cual provoca una 
reestructuración de ideas o confirmación de las existentes. La implicación activa 
del individuo conduce, también, a dar un significado personal a los nuevos 
conceptos o palabras, con lo cual se pone de manifiesto la importancia del 
vocabulario en la elaboración de estructuras mentales. Esto justifica que los 
conocimientos o esquemas previos tengan mucho sentido en la construcción de 
los mapas semánticos. De hecho, el valor del mapa semántico se ha reconocido 
recientemente, debido a que considera la activación del conocimiento previo 
como un elemento básico en el proceso de la comprensión lectora. 


En cuanto estrategia y/o técnica los mapas semánticos pretenden la 
organización semántica del texto, más que la jerarquización en función de la 
relevancia de los conceptos. 


Método Estructualiifca —— Esrategade Categorización 
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Como consecuencia de lo anterior, la estructura gráfica se realiza a través de la 
relación de las palabras entre sí, sin tener en cuenta la relación jerárquica. 


Los mapas semánticos son considerados como «una alternativa a las actividades 
tradicionales de prelectura y elaboración de vocabulario incluídas 
frecuentemente en los programas básicos de lectura» 


El mapa semántico, al igual que otras técnicas, busca organizar la información, 
lo cual implica la comprensión de las palabras-conceptos, y la utilización de la 
representación gráfica como medio facilitador de la creación de estructuras de 

conocimientos. 


Proceso de construcción de los mapas semánticos 


Los mapas semánticos tienen amplias posibilidades de aplicación y una eficacia 
demostrada por los trabajos realizados. Nos fijamos ahora en el proceso de 
construcción y su introducción en el aula. 


MOMENTOS DEL PROCESO DE ELABORACIÓN 


El proceso de aplicación técnica comprende básicamente tres pasos: 


1. Se sugiere comenzar por un brainstorming o torbellino de ideas para procurar 
obtener el mayor número de palabras asociadas con el tema, aunque sean 
absurdas, lo cual permite, al mismo tiempo, descubrir el conocimiento previo del 
alumnado. 


2. Organización o estructuración semántica, es decir, formar agrupaciones con 
los conceptos generados en el punto anterior y aprender los significados de las 
nuevas palabras surgidas. 


3. Discusión y selección de las palabras-concepto, lo cual supone la comprensión 
de las palabras. 


Este proceso de adquisición y dominio técnico de los mapas semánticos puede 
realizarse individual y/o grupalmente, teniendo en cuenta la importancia de la 
necesidad de consenso en el proceso de construcción y de organización del texto. 


CÓMO EXPLICAR LOS MAPAS SEMÁNTICOS EN EL AULA 


Siguiendo los pasos del punto anterior, se elige un tema cualquiera y se aplica la 
técnica del torbellino de ideas para obtener un número suficiente de conceptos 
relacionados con el tema. Posteriormente, se agrupan por el criterio de relación 
semejante, como se ha indicado en otras técnicas. Presentamos un ejemplo sobre 
«las palabras y su clasificación», que puede servir para ver cómo se hace la 
representación gráfica. 


Partimos del siguiente texto: 


«La circunferencia es una línea curva, cerrada y plana, cuyos puntos están a la 
misma distancia del centro. Los segmentos que unen el centro con los puntos de 
la circunferencia se llaman radios. Encontramos varios tipos de líneas en ella: 
la línea se llama secante si corta a la circunferencia por dos puntos. Si sólo la 
toca en un punto se llama tangente, y si no la toca, la línea es exterior. Tenemos 
también el diámetro que es la línea que divide a la circunferencia por la mitad. 
La circunferencia podemos cortarla en trozos y cada uno se llama arco, y el arco 
que equivale a la mitad de la circunferencia se llama semicircunferencia». 
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Aplicaciones de los mapas semánticos 


Heimlich y Pittelman (1990:15) señalan tres aplicaciones principales de los 
mapas semánticos: 


—-Desarrollodel vocabulario general. 


—Etapa prelectura y postlectura. 


—-—Como técnica de estudio. 


Recogemos de los autores citados (1990:15-20) los procedimientos utilizados 
para cada una de las aplicaciones. 


EL MAPA SEMÁNTICO COMO VÍA PARA EL DESARROLLO DEL 
VOCABULARIO 


Johnson y Pearson (1984) conciben los mapas semánticos como una estrategia 
válida para mejorar la comprensión: 


«Aplican el mapa semántico de una manera lógica como estrategia para mejorar 
la comprensión, dado que recurren en gran medida a la activación del 
conocimiento previo que el sujeto posee sobre el tema. Este procedimiento de 
estructuración del mapa semántico prepara a los estudiantes para comprender, 
asimilar y evaluar la información que deben leer. También se centra en el uso del 
conocimiento de las palabras, como el factor más importante en la comprensión 
lectora» (Heimlich y Pittelman, 1990:15). 


La adaptación del procedimiento, establecido por Johnson y Pearson, para el 
desarrollo del vocabulario con los mapas semánticos, consta de los siguientes 
pasos: 


1. Elección de una palabra o un tema relacionado con el trabajo de clase. 
2. Apuntar la palabra en la pizarra. 


3. Motivación al alumnado para que piense tantas palabras como pueda 
relacionadas con la palabra clave seleccionada y enumerar después las palabras, 
por categorías, en una hoja de papel. 


4. Exposición oral de las listas que han preparado y escribir todas las palabras 
por categorías en el mapa de la clase. 


5. El alumnado puede adquirir más práctica en la clasificación etiguetando las 


categorías del mapa semántico que han elaborado. 


6. La discusión del mapa semántico es, quizás, la parte más importante de la 
lección. Con ella se pretende que el alumnado sea consciente de las palabras 
nuevas, que extraiga nuevos significados a partir de palabras conocidas y que 
vea las relaciones entre todas las palabras. 


EL MAPA SEMÁNTICO EN LA ETAPA DE LA LECTURA 


«El mapa semántico ha demostrado ser una buena alternativa a las actividades 
tradicionales utilizadas antes y después de leer un nuevo texto. En esta 
aplicación, el mapa semántico no sólo puede utilizarse para introducir las 
palabras clave del vocabulario del texto que se va a leer, sino que puede 
proporcionar al profesor una evaluación del conocimiento previo, o de la 
existencia de esquemas, que los estudiantes poseen sobre el tema. La técnica del 
mapa semántico activa el conocimiento previo que los estudiantes poseen sobre 
el tema, ayudándoles a centrarse en los esquemas relevantes y, por consiguiente, 
preparándoles mejor para entender, asimilar y evaluar la información del 
material que vayan a leer» (Heimlich y Pittelman, 1990:16 y 18). 


El proceso técnico a seguir en prelectura y la postlectura consta de los siguientes 
pasos, según los autores citados: 


1. Lectura del texto seleccionado. 


2. Extraer las ideas principales expuestas en el material escrito. 


3. Elaboración de un mapa previo para el aprendizaje del vocabulario clave para 
la comprensión. 


4. Añadir palabras y categorías a dicho mapa, mientras se lee la historia. 


5. Discusión en clase e integración de la nueva información. 


«El mapa semántico como estrategia de pre y postlectura es eficaz tanto para 
programas básicos como para otros materiales de lectura y también se ha 
adaptado con éxito a la enseñanza de contenidos. Como actividad de postlectura, 
el mapa semántico proporciona a los estudiantes la oportunidad de evocar, 
organizar y representar gráficamente la información relevante del texto que han 
leído» (Heimlich y Pittelman, 1990:18). 


EL MAPA SEMÁNTICO COMO TÉCNICA DE ESTUDIO 


Hanf (1971) utiliza el mapa semántico como una técnica de estudio, en cuanto 
elemento organizador previo. Propone tres etapas básicas para su procedimiento: 


1. Identificación de la idea principal: Consiste en averiguar el título o idea 
principal, rodeándolo por un contorno. Se aplica un «torbellino de ideas» sobre 
el mismo y se hacen algunas preguntas. 


2. Categorías secundarias: Corresponden a las partes principales del tema y se 
identifican con los subapartados destacados con epígrafes puestos por el autor o 
extraídos por uno mismo. No conviene que existan muchas categorías 
secundarias; con seis o siete es suficiente. Se sitúan conectadas con la idea 
central en la estructura gráfica radial, constituyendo el «cuadro del territorio 
intelectual» a descubrir y aprender. 


3. Detalles complementarios: Con nuevas ideas o detalles se completa el mapa 
semántico, estableciéndose categorías secundarias. 


El mapa semántico, pues, sería como un organizador gráfico de categorías de 
información respecto de un concepto central. Este instrumento ayudaría a los 
alumnos de primaria y/o secundaria a desarrollar una estrategia simple para 
desentrañar un texto. 


Utilidad y eficacia de los mapas semánticos 


Para finalizar, siguiendo a Heimlich y Pittelman (1990:69-71,) señalamos 
algunas aportaciones de los mapas semánticos. 


—Los mapas semánticos ayudan a organizar e integrar los conocimientos y a 
aplicarlos a diversas situaciones. 


——Constituyen una forma eficaz para establecer relaciones entre distintas áreas 
de contenido dentro de una unidad global, es decir, facilitan una síntesis de las 
distintas actividades de clase. 


——Permiten su aplicación a alumnos con problemas de aprendizaje, tanto 
individual como grupalmente. 


—Son una técnica motivadora porque implican activamente al alumnado en los 
procesos de pensamiento y lectura. 


—Permiten que el profesorado asuma el papel de elemento facilitador del 
aprendizaje, cuya función principal es la orientación. 


—Facilitan la comprensión del texto. 


—-El mapa semántico ayuda a los alumnos a conectar sus conocimientos previos 
sobre un tema y a expandirlos, ampliando el vocabulario y la comprensión 
significativa de la nueva información. 


—-El mapa semántico se sitúa dentro de las técnicas que trabajan con el cerebro 
global, porque organiza gráficamente la información y pretende trabajar los 
conocimientos, aprovechando la diversidad de percepciones sensoriales. 


A continuación se reproducen algunos mapas semánticos realizados por alumnos 
y alumnas de bachillerato. 
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Mapa Semántico de M" Luz Guillén, alumna de 3* de BUP. 
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Mapa Semántico de Laura Montes, alumna de 3* de BUP 
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Mapa Semántco de Sandra Repallo y Beatriz Ceña, alumnas de 3 de BUP 
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Mapa Semántico de Soledad Cambeiro y Elena Gutiérrez alumnas de 3* de BUP 


11. Bases comunes 
de las técnicas 


de aprender a aprender 


Después de haber presentado distintas técnicas orientadas a potenciar la 
capacidad de aprender y pensar, surge el siguiente interrogante: ¿existen 
coincidencias en el planteamiento teórico? 


Distinguimos dos grandes líneas de reflexión: una primera en torno a los 
principios teóricos que subyacen o sustentan dichas técnicas, y una segunda 
sobre su representación gráfica. 


Bases teóricas de las técnicas 


Consideramos que existen bastantes coincidencias teóricas, comunes a todas las 
técnicas: 


MARCO TEÓRICO GENERAL 


En cuanto a su origen y expansión, prácticamente casi todas surgieron en la 
década de los 70 y adquirieron su expansión en la década de los 80. 


El período de expansión de las técnicas coincide con la implantación del 
planteamiento cognitivista del aprendizaje y del proceso de la información. 
Además, expresamente se manifiesta la vinculación a dicho movimiento o 
concepción del aprendizaje. No obstante, dentro de esta línea común, existen tres 
perspectivas diferenciadas: 


a) Perspectiva constructivista: En nuestro ámbito, ésta ha sido la tendencia 
predominante para la identificación del cognitivismo del aprendizaje. 


b) Perspectiva neurológica: Con la inflexión en el proceso de la información, el 
cerebro se ha tomado como analogía del funcionamiento informático u 
ordenador. Pero, sobre todo, ha surgido un movimiento orientado a potenciar el 
aprendizaje desde el funcionamiento cerebral. Las investigaciones sobre las 
funciones cerebrales realizadas a partir de la década de los 70 que culminaron 
con el premio Nobel de Sparry, dieron un impulso al aprendizaje y 


procesamiento de la información con el cerebro total. La importancia dada a 
esta vertiente se plasma en la declaración de la década de los 90 como la 
«década del cerebro». 


c) Perspectiva semántica: La influencia chomskiana sobre el lenguaje ha llevado 
a poner la atención sobre el contenido semántico del lenguaje y, por 
consiguiente, sobre el proceso de la información teniendo como punto de 
referencia las estructuras semánticas del conocimiento. 


IDEAS O PRINCIPIOS COINCIDENTES 


Podemos concretar así las características básicamente comunes a todas las 
técnicas: 


1. Comprensión: Todas pretenden que la persona llegue a saber y entender la 
información que recibe, es decir, que capte y distinga las ideas centrales o 
básicas, de las ideas secundarias y de las innecesarias. 


2. Organización y estructuración: La comprensión implica la organización de 
ideas para su asimilación e interiorización mental. Esto supone la relación entre 
los conceptos importantes, lo cual constituye la creación de estructuras simples o 
complejas. 


3. Palabras-clave: Para lograr una organización y estructuración adecuada 
establecen como punto de partida las palabras o conceptos importantes con los 
cuales se elaboran frases o proposiciones relativamente simples que responden a 
la expresión clara y concisa de las ideas fundamentales del texto o documento de 
información. 


4. Ideas previas: Todas las técnicas asumen que el aprendizaje debe partir de los 
conocimientos o ideas previas de que el individuo dispone. Se trata de establecer 
una conexión o puente entre la nueva información y los conocimientos que la 
persona ya posee. Por tanto, se sitúan en el nivel de iniciación del procesamiento 
de la información o aprendizaje en el individuo. 
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ORGANIZACIÓN — SELECCIÓN 


5. Funcionamiento cerebral: Casi todas tienden a generar un aprendizaje en el 
que se utilice el cerebro total o global. Como veremos, en otro momento, este 
principio está más presente en unas que en otras y, en algunos casos, no podemos 
considerarlo como un principio manifiesto. Con lo cual, tendremos que 
considerarlo como un principio específico, si no queremos forzar la 
coincidencia. Se considera muy conveniente la intervención de los diversos 
sentidos en la representación gráfica, como el color, los gráficos, dibujos, etc. 


6. Individualidad/interacción: El objetivo principal es la potenciación del 
aprendizaje autónomo; por tanto, individual. Pero se insiste mucho en la 
importancia de la comunicación de las ideas, conceptos y significados, es decir, 
del aprendizaje cooperativo, para facilitar la creación de estructuras de 
pensamiento y también para el desarrollo de valores y habilidades sociales. 


7. Expresión creativa: Se considera importante la representación gráfica de las 
estructuras de conocimiento. Esta plasmación gráfica promueve el desarrollo de 
la imaginación y de la creatividad. Este principio se aplica a la creación de 
ideas y reestructuración del conocimiento individual con una derivación 
concreta en la singularidad de la expresión gráfica como elemento de 
organización de las ideas. 


8. Jerarquización: Está muy relacionado con la organización y estructuración. 
Suelen emplearlo todas las técnicas, pero no tiene en todas idéntica 
significación. Como coincidencia, late la idea de resaltar unos conceptos como 
más importantes, generales o abstractos, frente a otros considerados como con 
un significado secundario. En una técnica como los mapas conceptuales la 
jerarquización condiciona la misma representación gráfica, y, en el caso de los 
mapas mentales, se centra en el significado, en otras, como las redes 
conceptuales, no se contempla como elemento representativo. 


Representación gráfica 


Las distintas perspectivas teóricas han buscado la concreción externa de las 
estructuras de conocimiento elaboradas por los distintos individuos. Esta 
preocupación ha llevado a la configuración de las representaciones gráficas, que 
tienen dos funciones: 


1. Servir como un instrumento en el proceso de elaboración de las estructuras de 
conocimiento, como acabamos de decir. 


2. El proceso inverso, es decir, ser un reflejo externo de las estructuras cognitivas 
elaboradas por el individuo. 


Ambas funciones son compatibles e incluso complementarias, pues se podría 
afirmar que responden a dos momentos del proceso: uno, la manifestación de las 
ideas o conocimientos previos expresados en representación gráfica, y otro, la 
reestructuración generada por la relación de nuestras ideas previas con la nueva 
información, lo que da origen a nuevas estructuras cognitivas. 


Concretamos la relación de las representaciones gráficas con los principios 
expuestos en los siguientes puntos. 


ANALOGÍAS 


Se parte de una analogía o metáfora como fuente de inspiración para la elección 
de la forma que pretende reflejar el pensamiento o sentido de la técnica. Así nos 
encontramos con que los mapas conceptuales se han inspirado en el «mapa de 
carreteras», mientras que los mapas mentales adoptan la forma de «árbol» y/o de 
«neuronas». Las redes conceptuales y los mapas semánticos tienen también 
como referencia analógica las neuronas. 


No obstante, se ha producido gran confusión al utilizar una denominación u otra. 
El predominio, por ejemplo, de los mapas conceptuales ha llevado a la 
utilización de esta expresión para cualquier tipo de representación gráfica o 
cuadro de contenido. Incluso representaciones gráficas con un nombre específico 
asignado por los creadores como, por ejemplo, los «mapas mentales», han sido 
denominados mapas conceptuales. 


ELEMENTOS TÉCNICOS PRIMARIOS 


Apuntamos, a continuación, los elementos técnicos que se utilizan en la 
elaboración de las representaciones gráficas. 


Contenido verbal utilizado 


Con pequeños matices, todas las técnicas tienden a resaltar y diferenciar los dos 
tipos de contenidos: 


—Conceptos: Dentro del contenido de la información están los conceptos 
(nombres, adjetivos y pronombres) que constituyen los elementos de relación 
para expresar con ellos una idea. Son considerados como los elementos-clave y 
por eso, en la gráfica, se destacan de una manera especial: envueltos en un 
círculo, elipse, rectángulo, etc. o bien, con deformaciones de las letras y con el 
color. 


—Palabras de conexión: Las palabras utilizadas para expresar la relación entre 
conceptos son todas las demás (verbos, conjunciones, preposiciones, etc.). Estas 
palabras que establecen la conexión resultan elementos también básicos, porque 
son los indicadores de la idea que se realiza con los conceptos y con el 
significado que se pretende transmitir. El hecho de que se les resalte menos se 
debe a las distintas funciones que ejercen dentro de la construcción de las ideas 
y, en consecuencia, a que propician la creación de contraste e impacto visual. 


Signos gráficos de relación 


Todas las técnicas utilizan la línea como elemento gráfico de relación entre los 
conceptos. No obstante, existen diferencias de matices respecto de su sentido. 


— En unas, la línea de conexión sirve como soporte de las palabras de relación y 
expresión del sentido de la representación gráfica global como en el mapa 
mental, la red conceptual y el mapa semántico. 


— En otras, como en el mapa conceptual, la línea de conexión se utiliza para 
indicar los conceptos que se relacionan, pues las palabras enlace indican qué 
concepto se relaciona con el otro, además del sentido vertical de la 
representación. 


— En otras, por ejemplo en la red conceptual, se emplea la flecha para señalar la 
dirección de la relación, aunque aparezcan encima de la línea otras palabras de 
relación, sin que en el sentido de la gráfica exista una estructura jerárquica. 


Todas las técnicas admiten el uso de imágenes, dibujos, etc. No obstante, el 
sentido de los mismos presenta algunas diferencias. En los mapas conceptuales, 
redes y mapas semánticos suelen servir como refuerzo o expresión del momento 
evolutivo en el dominio de vocabulario y de la escritura. En otros, como los 
mapas mentales, aparecen más conectados con la idea teórica de potenciar el 
cerebro global, aunque pueden aceptarse como refuerzo de la memorización. 


Estructura global de la representación gráfica 


Según la analogía de referencia, la estructura global de la representación gráfica 


presenta variaciones. Mientras que en los mapas conceptuales adquiere una 
forma jerárquica de «arriba-abajo», en los mapas mentales presenta una forma 
radial y la jerarquía se expresa en una dirección de centro-periferia, es decir, el 
concepto o expresión más general e importante está en el centro, las primeras 
ramas plasman los siguientes conceptos en importancia, expresadas como mayor 
grosor en las líneas y así sucesivamente. Algo similar a los mapas mentales 
aparece en los mapas semánticos, mientras que las redes conceptuales no 
contemplan la jerarquización sino en función de la cantidad de relaciones de un 
concepto o expresión conceptual. 


Simplicidad y claridad 


Otro elemento coincidente es la tendencia a la simplificación o claridad y, en 
consecuencia, a la extensión de la representación gráfica. Como criterio común 
se adopta que la representación gráfica recoja las ideas fundamentales y básicas. 
Por tanto, el número de conceptos o ideas recogidas no suele ser abundante, ya 
que crearía mucha confusión al impedir la claridad gráfica. Es preferible, como 
solución, elaborar diversas gráficas: una que recoja la estructura general del tema 
y otras por cada subtema considerado importante. 


Esta característica implica la realización de varias gráficas: desde la gráfica- 
borrador hasta la gráfica-limpia o definitiva. 


Formalidades técnicas 


Conocida la forma de elaboración y la estructura gráfica, aludimos a algunas 
características que denominamos de «formalidad técnica» que pueden no 
considerarse esenciales. Los mapas conceptuales tienen algunas condiciones 
bastante estrictas para su elaboración: en cada elipse o recuadro sólo se escribe 
un concepto o expresión conceptual; en las redes conceptuales debe existir 


mucho rigor en la elección de los conceptos, buscando una gran precisión del 
significado. 


Un criterio general orientador en el proceso de adquisición del dominio de la 
técnica es la conveniencia de ser rigurosos en todos los elementos de 
construcción de la representación gráfica; cuando ya se adquiere el dominio de la 
técnica hay que ser flexibles con algunos elementos no considerados esenciales y 
que no desvirtúen la técnica en sí. Este criterio se deriva de la idea general de 
que «la técnica está al servicio del individuo» y no viceversa. 


SÍNTESIS Y SUGERENCIAS ORIENTADORAS 


Después de haber presentado las bases comunes relacionadas con la 
fundamentación teórica y con la representación gráfica, aportamos unas 
directrices orientadoras para su aplicación en el aula y, al mismo tiempo, para 
facilitar al profesorado una mayor clarificación sobre estas técnicas que 
desarrollan la capacidad de aprender. 


Nos impulsa a realizar esta síntesis, la percepción de que el profesorado 
fácilmente se siente confuso ya que el foco de atención lo dirige a la 
representación gráfica y valora la técnica teniendo este criterio como referencia. 
De ahí, que se oigan comentarios como el siguiente: «En definitiva, son técnicas 
para hacer un esquema». 


Para fundamentar, en general, estas técnicas hay que tener muy claros los 
siguientes presupuestos: 


—Comprensión . Seleccionar las ideas básicas y las ideas secundarias, 


—La organización . Ordenar las ideas en función de unos criterios de relación. 


—Implicación . El alumnado debe tener una disposición o actitud activa. Para 
ello, debe trabajar por sí mismo (solo o en grupo) la información proporcionada. 
No encaja aquí el profesor que «lo da hecho todo» , para que el alumno se lo 
aprenda (=memorice). Los documentos de información deben ser accesibles al 
alumnado tanto por su redacción como por la terminología utilizada, es decir, 


accesibles a su nivel y capacidad. 


—Pensar por sí mismos . Uno de los objetivos que se pretende es que el 
alumnado se forme unos criterios que le permitan pensar por sí mismo y, en 
consecuencia, que pueda valorar las opiniones e ideas expresadas por otras 
personas; se tiende a que sean personas autónomas en su forma de pensar. 


— Aprovechar todas las posibilidades . En este sentido, se habla del cerebro 
global como una realidad «a medio utilizar» . Si las investigaciones indican la 
posibilidad de potenciar la capacidad de aprendizaje aprovechando todo el 
cerebro, hay que buscar las formas para conseguirlo. 


—-Impulsar la satisfacción por aprender . Por eso nos hemos referido al cambio 
de actitudes y creencias, es decir, a impulsar un enfoque positivo del aprendizaje, 
superando la idea de que aprender es una tarea difícil y desagradable. 


Variedad de técnicas en el trabajo de aula 


Como criterio general, sobre el que volveremos en otro momento, indicamos la 
utilización variada de las técnicas. Aunque todas en sí son positivas, sin 
embargo, el uso prolongado de una misma técnica puede originar cansancio e, 
incluso, aburrimiento. La variedad es una forma de superarlo. Como idea troncal 
aconsejamos que el profesorado enseñe dos técnicas al menos, paxa poder así 
alternar y mantener el interés y motivación en el trabajo. A nuestro juicio, las 
técnicas más motivadoras y adecuadas, al menos para el alumnado de primaria y 
secundaria, son los mapas conceptuales y los mapas mentales. 


Representación gráfica 


Aunque cada representación gráfica tiene sus peculiaridades, señalamos unos 
criterios generales, orientadores para la aplicación en el aula: 


—Referencia a la analogía . Hemos visto que los autores han utilizado una 
analogía para llevar a cabo la representación gráfica de su técnica. En este 
sentido, nos inclinamos por admitir la creatividad del profesorado y alumnado 
por buscar analogías propias, teniendo como referencia las específicas de cada 
técnica. 


—Mantener las ideas teóricas sobre el aprendizaje . Para nosotros lo importante 
son las ideas expuestas porque sustentan el enfoque del aprendizaje. Creemos 
que todo lo anterior puede servir como criterio a mantener y, por tanto, la forma 
gráfica que se elija, si lo respeta, sería muy válida para su aplicación en el aula. 
No olvidemos que la naturaleza es una fuente inagotable de posibles analogías. 


Presentamos, a continuación, ejemplos de mapas mentales elaborados por los 
alumnos/as, y que confirman lo expuesto. 
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Mapa Mental de Guadalupe Ferrín, alumna de 3* de BUP 


12. Técnicas para 
aprender a aprender 


y metodología del aula 


Una de las primeras preguntas que se plantea el profesorado, después de 
aprender las técnicas expuestas, es la siguiente: ¿ Cómo y cuándo utilizo estas 
técnicas en el aula? Este capítulo intenta responder a esa cuestión. 


Características generales de las estrategias metodológicas derivadas del 
aprendizaje significativo 


Hemos expuesto brevemente las bases del aprendizaje significativo, es decir, en 
qué consiste y lo que implica en el alumnado. En coherencia con dicho enfoque, 
la estrategia de trabajo en el aula presenta las siguientes características 
fundamentales. 


EN RELACIÓN CON EL TIPO DE TRABAJO 


Si se pretende aplicar estas técnicas en el aula, es necesario plantearse dos 
modalidades: 


1. Trabajo individual: Responde a la concepción del aprendizaje autónomo . Para 
que se produzca un aprendizaje significativo es necesaria la implicación activa 
de cada alumno/a. Es el alumnado, individualmente considerado, quien tiene que 
construir sus conocimientos mediante un proceso interno y personal. Por eso, 
hablamos de que el aprendizaje es idiosincrásico, es decir, que es el propio 
individuo quien aprende y nadie puede hacerlo por él. 


2. Trabajo cooperativo: El trabajo en grupo o aprendizaje en colaboración 
conlleva intercambio de ideas y aportación de enfoques, es decir, un 
enriquecimiento de los conocimientos y formas de pensar. El trabajo en grupo 
implica el establecimiento de consenso en cuanto a los significados, a la 
importancia de los conceptos, a la forma de expresión gráfica, etc. Supone, pues, 
compartir los conocimientos, además de desarrollar otros valores derivados del 
funcionamiento grupal como una microsociedad. 


Como síntesis podemos obtener la siguiente conclusión relacionada con la 
metodología en el aula: compaginar el trabajo individual y el trabajo en grupo. 


EN RELACIÓN CON EL APRENDIZAJE 


De nuevo tenemos que hacer referencia a las dos formas de aprender: 


1. Forma memorística: Se corresponde con el aprendizaje superficial. Lo que se 
intenta prioritariamente es que el alumnado domine el contenido o información 
de un tema; no importa el cómo lo domina . No existe una preocupación fuerte 
por la comprensión, sino por el resultado en una prueba (examen, exposición en 
la clase, etc.). No se rechaza que el alumnado comprenda la información o 
contenido, de tal manera que, incluso, se le sugiere como mejor forma para 
obtener buenos resultados. Confía mucho en la memorización, aunque sea 
mecánica, como estrategia para obtener resultados positivos. 


2. Forma significativa: Como contraposición a la anterior, se busca un 
aprendizaje profundo, que implica prioritariamente la comprensión del contenido 
o información. Se pretende que el propio alumno/a construya los conocimientos 
a través de su personal forma de pensar. Lo prioritario es la elaboración de 
estructuras sólidas y estables de conocimiento, aunque con una actitud de 
flexibilidad que le permita el cambio ante la nueva información significativa. 
Interesa lo fundamental, es decir, las ideas básicas más que los conocimientos 
accesorios y la retención que provenga de la memorización comprensiva. 


Como síntesis, se puede deducir la siguiente conclusión en relación con el 
contenido: Se pretende el aprendizaje de las ideas fundamentales de la 
información, sin descartar lo accesorio. 


EN RELACIÓN CON LA ACTITUD MENTAL 


La nueva estrategia metodológica se apoya en una nueva actitud mental en el 
profesorado y en el alumnado, que se define por los siguientes rasgos: 


1. Pensar positivamente: Tanto el alumnado como el profesorado deben trabajar 
para tener como referencia los aspectos positivos que se ponen en juego en el 
trabajo del aula. Así por ejemplo, esta estrategia no encaja con la presentación de 
la asignatura como «difícil», «dura», etc., o con un nivel de exigencia superior a 
las posibilidades del alumnado como «enseño para los inteligentes», «los que no 
sigan la explicación pueden darse por suspensos», etc.; o con sentimientos como 
estos: «esta asignatura es un rollo», «no me sirve para nada», etc. 


Supone, pues, conocer el nivel de preparación del alumnado; quizás no sean 
ellos los responsables de su nivel de preparación. Presentar la asignatura con 
posibilidades de aprobar todos, si son responsables de su trabajo. 


2. Aprender como experiencia satisfactoria: Descartar la consideración de que 
aprender es un trabajo aburrido, desagradable, etc. por el que se tiene que pasar 
obligatoriamente en una etapa de la vida. Es más eficaz presentar el aprendizaje 
como una experiencia que se puede vivir con diversión y satisfacción, aunque 
suponga esfuerzo y dedicación. En la vida adulta y juvenil se dan muchas 
situaciones de entretenimiento, unidas al esfuerzo y dedicación. 


3. Potenciar el autoconcepto del alumnado: En consonancia con los puntos 
anteriores, conviene hacer ver al alumnado que es capaz y tiene habilidades 
suficientes para progresar en el aprendizaje. Apoyar la actividad positiva que 
haya realizado y considerar los errores como necesidad de mejora son actitudes 
potenciadoras del alumno como persona y, por tanto, de su aprendizaje. No se 
pretende ignorar las deficiencias existentes, sino evitar que las carencias O 


conductas denominadas negativas sean el foco de atención. 


Como síntesis se puede extraer la siguiente conclusión sobre la actitud mental: 
Potenciar al alumno en su aprendizaje es reconocer sus valores y capacidades. 

De cara a la eficacia en el aprendizaje podríamos recordar aquel dicho antiguo: 
«Más moscas se cazan con una gota de miel que con un barril de vinagre.» 


OPCIÓN POR LOS CONOCIMIENTOS BÁSICOS 


Un tema recurrente que surge cuando se enseñan las técnicas de aprender a 
aprender está relacionado con los contenidos. Es un reflejo de la preocupación 
del profesorado por la cantidad de conocimientos que hay que adquirir. Sobre 
este punto se plantea la alternativa de aprender muchos conocimientos o los 
conocimientos básicos. En principio, creemos que la preocupación prioritaria 
debe orientarse a la adquisición de las ideas fundamentales y, en un paso 
posterior, de las secundarias. No se elimina la alternativa de la adquisición de 
muchos conocimientos, mientras queden suficientemente consolidados los 
fundamentales. Además, la experiencia nos demuestra que, cuando se domina 
una de las técnicas presentadas, se potencia la posibilidad de adquirir más 
información que mediante la forma clásica. 


Como síntesis, podemos concluir lo siguiente: Se opta por la calidad de los 
conocimientos (su importancia), aunque no se descarta la cantidad. 


PROFESORADO Y ALUMNADO CONVERGEN EN EL APRENDER 


Se producen cambios en cuanto al papel del profesor y al del alumno. Se intenta 
superar la idea muy arraigada de que el profesor enseña y el alumno aprende, es 
decir, de que es el profesor quien se considera como poseedor de los 
conocimientos que debe transmitir al alumnado. Su función ya no consiste en un 
simple salto de los conocimientos desde su cabeza hasta la del alumno. Esa 
fórmula se sustituye por otra muy distinta: el profesor enseria y aprende, el 
alumno aprende y enseria. Ambos contribuyen a desarrollar el proceso de 
aprendizaje y ambos convergen en un mismo punto: aprenden a aprender; cada 
uno en su nivel de madurez. 


¿Qué significa esto? Simplemente que el eje central es el alumnado, que tiene 
iniciativa, conocimientos, habilidades, etc. y el profesor se implica en la tarea de 
potenciar estas cualidades, lo que, en el fondo, equivale a confiar en el alumno 
como persona. El profesor le impulsa a aprender a pensar, le orienta en dicho 
proceso y le facilita los medios a su alcance, incluso su propia persona. A modo 
de analogía, quien quieer aprender a montar en bicicleta, tiene que pedalear, 
controlar el manillar, etc., es el aprendiz. Si un experto en bicicleta, pedalea por 
él, dirige el manillar, etc., el aprendiz nunca aprenderá. Sabrá mucho respecto a 
como se enseña a montar en bicicleta, pero nunca podrá disfrutar de la 
bicicleta. Esta analogía podría aplicarse al aprendizaje en el aula. Si el profesor 
únicamente explica, el alumno no aprende; tiene que implicarse realmente en la 
tarea de aprender. Con unas cuantas orientaciones, posiblemente el alumnado 
será capaz de trabajar el tema y aprenderlo con técnicas adecuadas. Todas las 
explicaciones del profesor van dirigidas a que el alumno se sienta capaz de 
aprender por sí mismo. Como síntesis podríamos concluir: El profesor orienta, 
el alumno trabaja activamente. 
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Las técnicas de aprendizaje en la dinámica del aula 


Teniendo como referencia las ideas expuestas anteriormente, nos vamos a 
introducir en el funcionamiento de la clase para ofrecer algunas sugerencias de 
aplicación. Después, cada profesor tomará la decisión correspondiente en su aula 
concreta respecto a la utilización de unas técnicas u otras. 


METODOLOGÍA CLÁSICA 


Con esta denominación aludimos a la metodología prioritariamente expositiva en 
la que el profesor explica el tema o lección durante la mayor parte de la hora de 
clase. Es una metodología uniforme y simple: el profesor explica y el alumno 
toma apuntes o escucha. Por eso, se la denomina «metodología centrada en el 
profesor». En ella, el profesor es el protagonista. La aplicación del sentido 
común nos indica que las posibilidades de trabajar en esta metodología, con las 
técnicas expuestas de aprender a aprender, son prácticamente nulas. Únicamente 
existen dos momentos: uno, para recoger la información como técnica de tomar 
apuntes mientras explica el profesor; otro, para el estudio personal en casa, es 
decir, como técnica de estudio. 


En esta metodología nos encontramos con otro obstáculo, consistente en que 
suele predominar la cantidad de conocimientos e, incluso los detalles, como 
datos integrantes de una evaluación o examen. Las posibilidades, pues, de la 
utilización eficaz de las técnicas expuestas son muy escasas, porque el modelo 
clásico está en contraposición, como afirmamos, con el tipo de aprendizaje que 
se trata de fomentar, contrario al memorismo mecánico y repetitivo. 


METODOLOGÍA ACTIVA Y PARTICIPATIVA 


Supone una progresión significativa con respecto a la anterior. Las fuerzas de la 
atención e interés no se concentran en la figura del profesor. La dinámica de la 
clase ofrece mayor variedad de situaciones con focos diversos de convergencia, 
generada por la incorporación del trabajo de grupos en el aula. Nos vamos a fijar 
en algunos aspectos para comprender mejor las estrategias metodológicas que 
implica este enfoque. 


Variedad de personas-centro de la actuación 


Si nos fijamos en los tres elementos básicos de la actividad de aprendizaje, nos 
encontramos con tres modalidades de actuación: 


—Actuación individual: cada alumno realiza su trabajo en el aula y/o en casa. 
La implicación individual es insustituible para el desarrollo del aprendizaje. 


—Actuación de los grupos: el grupo pequeño asume responsabilidades en la 
dinámica del aula, con sus trabajos y actuaciones. 


— Actuación del profesor: se potencian unas funciones distintas del modelo 
clásico. Su actuación es más variada y sin mucho protagonismo. Su intervención 
abarca una franja más amplia que comprende desde la exposición de 
determinados puntos del tema, necesarios para la orientación del alumnado, 
hasta la relación individual como estímulo. 


Los tres tipos de actuación son necesarios y eficaces. La individual porque 
ofrece oportunidades para la expresión personal del alumnado en la actividad 
que ha preparado; la grupal en cuanto que es la fuerza aglutinadora de varios 
alumnos que trabajan en un proyecto o actividad común; y la del profesor porque 
tanto los individuos como los grupos necesitan orientación específica y el grupo- 
clase precisa directrices comunes a todos, relacionadas con el contenido 
informativo, con la organización y planificación, con los recursos o medios 
disponibles, etc. 


Cuando se especifican estas actuaciones se sobreentiende que las tres vías de 
intervención se pueden dar en una misma sesión de trabajo. No obstante, la 
planificación de la unidad didáctica marcará la variabilidad de las mismas. 


Dentro de esta dinámica de intervención pueden introducirse puntualmente otras 
personas ajenas o externas a la dinámica de aula: otro profesor, un experto en un 
tema que imparta una charla, otras personas que propongan y dirijan alguna 
actividad, etc. 


Diversidad de actividades 


La concreción del trabajo del aula se realiza a través de actividades diversas en 
temática y contenido. Comprende desde el trabajo individual de los documentos 
de información hasta actividades expresivas (teatro, murales, vídeos, música, 
visitas, etc.). Aquí interviene la iniciativa del alumnado individual y 
grupalmente. No es el profesor quien dirige todas las actividades, sino que 
aprovecha la imaginación e iniciativa del propio alumnado para proponer las que 
se consideran más atractivas y adecuadas para dicho trabajo, con el ingrediente 
añadido de que son promovidas por ellos mismos con lo que esto significa de 
implicación y de motivación. La coordinación y el mantenimiento de los 
criterios de planificación global corresponden al profesorado. No obstante, la 


situación personal del profesor permitirá mayor o menor autonomía en función 
de su capacidad para dominar la situación, y para vivirla sin tensión ni 
preocupación, porque podría llegar un momento en que se sintiera incapaz de 
controlarla. 


Flexibilidad del tiempo de trabajo 


Este punto hace referencia a la temporalización de la unidad didáctica. No se 
compagina con la docencia clásica, que, exagerando, pretendía un tema por hora 
o sesión de aula para cumplir la programación. Hemos visto cómo el programa 
puede estructurarse por grandes núcleos, evitando una programación lineal en la 
que se especifican todas las lecciones. Los núcleos facilitan el trabajo simultáneo 
de los distintos aspectos relacionados, con lo cual se pueden englobar en un 
mayor período de tiempo. Así, se pueden encajar diversos tipos de actividades 
según la iniciativa de los grupos de clase. 


Conciencia del programa global de la asignatura 


El profesorado suele cuestionar la metodología activa objetando que impide 
desarrollar todo el programa. Aunque esta objeción manifiesta ya una actitud 
centrada en los conocimientos como actividad prioritaria, sin embargo 
manifestamos que no es correcta. Cuando el profesor plantea esta línea de 
trabajo y el programa de la asignatura, el alumnado tomará conciencia del 
mismo y de la necesidad de organizar el trabajo, de manera que puedan 
conseguirse los objetivos básicos. 


Técnicas de aprender en la metodología activa 


Hemos establecido unas líneas que definen una metodología de aula en la que se 
potencia globalmente la implicación, la iniciativa y la responsabilidad del 
alumnado. ¿Cómo encajan las técnicas expuestas en esta metodología? 
Contemplamos distintas situaciones de utilización. 


Trabajo de la información o de los documentos: Quizás ha sido ésta la vertiente 
en la que más hemos insistido, es decir, su utilización para construir 
conocimientos relacionados con un tema o núcleo temático. Este uso, como 
hemos indicado en otra ocasión, se efectúa individualmente, primero, y en 
grupo, después. Somos partidarios, como criterio orientador, de que el trabajo 
individual preceda al trabajo de grupo, para que cada alumno se enfrente 
personalmente a su aprendizaje autónomo, en lugar de ser mero receptor de lo 
que surja en el grupo. De esta manera se superaría en gran medida la dialéctica 
del alumno «parásito» frente al alumno «aportador» de ideas. 


Dentro de la planificación global del trabajo del aula, parece que tiene mayor 
eficacia comenzar estableciendo la conexión con la información básica a través 
de la elaboración del mapa individual y grupal, aunque puede ir precedida por 
orientaciones del profesor, antes de la implicación en otras actividades como 
discusión, expresión gráfica, musical, etc. 


En general, señalamos tres ocasiones para aplicar dichas técnicas: una, si se 
quiere o necesita tener una idea del conocimiento previo que posee el alumnado 
sobre determinada materia; Otra, para comprender y trabajar el tema en cuestión; 
y finalmente, como una síntesis de la unidad de trabajo o unidad didáctica. 
Como la diversidad de situaciones es tan amplia como profesores y grupos de 
alumnos, el criterio del profesor e, incluso, del alumnado nos llevará a tomar una 
decisión al respecto. 


Existen otras situaciones para la utilización como son, por ejemplo, para 
sintetizar la planificación global de la unidad didáctica, realizada por todo el 
grupo-clase, incluido el profesor, y también para la evaluación del tema o núcleo 


temático. 


Introducción progresiva de las técnicas y de la metodología activa 


Al leer los puntos anteriores puede sacarse la conclusión de que todo es una 
«utopía y falta de realidad». Todo cambio supone un proceso que se acelera o 
ralentiza en función de muchos factores concretos provenientes de la escuela, del 
alumnado, de la propia personalidad del profesor, etc. Ofrecemos alguna 
sugerencia para progresar en este proceso de mejora profesional: 


1. Introducción simple de las técnicas: Si el alumnado desconoce las técnicas, 
sobre todo, mapas conceptuales y mapas mentales, la primera actuación, al inicio 
del curso, gira en torno a la explicación teórica y práctica, como se ha indicado 
en los apartados correspondientes. Al principio, el dominio es lento, pero con la 
práctica se acelera, con lo que el tiempo dedicado a su elaboración se va 
reduciendo. 


La introducción simple como trabajo en el aula consiste en que el alumnado 
individualmente trabaja el tema hasta plasmarlo en la representación gráfica que 
se utilice. Puede realizarse, al principio, en casa como tarea y se puede finalizar 
en la clase. Posteriormente, se pasa al trabajo en grupos para ver los distintos 
mapas y elaborar uno de carácter grupal por consenso. Al mismo tiempo, los 
alumnos plantean las dudas o cuestiones que consideren oportunas para 
presentarlas en la puesta en común a toda la clase. 


El profesor puede comenzar con una intervención para señalar los puntos más 
importantes del tema a fin de que sirvan de orientación al alumnado. 
Posteriormente, puede intervenir en la puesta en común. 


Señalamos como observación que, al principio, se genera una sensación de 
pérdida de tiempo, de lentitud y de cierta confusión en los grupos. Es normal, 
pero esta situación se supera con cierta facilidad, cuando los grupos hayan 
tomado conciencia del plan de trabajo y se sienten seguros de esta forma de 
funcionar. 


2. Progreso divergente en la dinámica del aula: Nos referimos al hecho de que, 
cuando sea muy normal el funcionamiento señalado anteriormente, entonces será 
el momento de introducir nuevas actividades, además de consolidar la 
elaboración de los temas con estas técnicas de aprendizaje. El trabajo del aula no 
está centrado en la construcción de mapas o representaciones gráficas de las 
ideas fundamentales del tema, sino que se introducen otros elementos o 
actividades que dinamizan el aula. En este punto, es el profesor quien 
determinará el momento de progreso y hasta dónde se va ampliando la 
introducción de estos nuevos elementos. Como sugerencia recomendamos 
estructurar el programa por núcleos, con lo cual todos los temas secuenciales se 
agrupan entre siete y diez núcleos temáticos. Para trabajar ofrecemos algunas 
alternativas que coinciden en el punto de partida, es decir, en el núcleo temático 
como punto de referencia. En esta línea indicamos varios modelos o estrategias 
que facilitan la organización y desarrollo de una metodología activa: 


a) Estrategia de investigación: Se organiza el trabajo en el aula alrededor de 
unas cuestiones, interrogantes o hipótesis a confirmar. Como en todo proceso de 
investigación: 


—Se hace un diseña de los campos o subtemas incluídos en el núcleo central de 
trabajo. 


—Se recopila la información pertinente a través de un documento reducido, 
como puede ser el libro de texto, o bien a través de otros libros, enciclopedias, 
etc. 


—Se elabora y estructura la información recogida. 


—Se construye un mapa conceptual o un mapa mental, individual y grupal. 


—Se desarrolla una actividad: mural, teatro, etc. 


—Se elaboran las conclusiones en grupos y se procede a la puesta en común. 


b) Actividad central: Una breve explicación general del núcleo temático por 
parte del profesor permite que el alumnado pueda proponer una actividad 
central, relacionada con la temática. Esta implica la búsqueda de información y 
el dominio básico por medio de documentos y técnicas de aprender. Puede 
realizarse por grupos, encargándose cada grupo de una parte y, posteriormente, 
se elabora un dossier común. Al mismo tiempo se prepara la actividad nuclear 
en la que participan los grupos y se ponen de manifiesto las habilidades 
individuales y grupales; finaliza con la realización de la actividad y con la 
reflexión-evaluación correspondiente. 


c) Proyecto de trabajo: Puede darse al trabajo de un núcleo temático la forma 
de proyecto. Con lo cual, cada grupo elabora su proyecto y, posteriormente, el 
grupo-clase elige uno. Se realiza una planificación del trabajo, que se ejecuta, 
realiza y evalúa. 


Con estos tres modelos hemos querido resaltar varios aspectos, de tal manera 
que el alumnado se implique en el proceso de aprendizaje: 


—Propuesta de cada grupo: investigación, proyecto, actividad, etc., 


—-Deliberación sobre las propuestas y elección, lo cual implica asumir 
responsabilidades y compromisos individuales y grupales derivados de la 
propuesta elegida, 


—Trabajo individual y/o grupal para la realización del plan elegido, 


—Evaluación individual y grupal sobre su funcionamiento y cumplimiento de 
sus responsabilidades. No se descarta el examen como prueba del dominio 
alcanzado sobre el núcleo temático, si se considera necesario. Lo que hay que 
tener presente es que el resultado de esta prueba no sea el único dato para la 
evaluación. 


En el fondo, se busca la mayor implicación individual y cooperativa del 
alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El progreso en la 
autorresponsabilidad está marcado por la personalidad del propio profesorado, 
que transmitirá su dominio de la situación en sus decisiones al respecto. El 
acercamiento a la utopía del aprendizaje autodirectivo tiene una correspondencia 
con la iniciativa y compromiso del alumnado, es decir, con el grado de confianza 
que el profesorado le otorga. 


1 ONTORIA, A. y otros: Mapas conceptuales. Una técnica para aprender. 
Narcea, Madrid, 8.* ed. 1999. 
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Colección 


EDUCACIÓN HOY 


AGUERA, l.: Curso de Creatividad y Lenguaje. 


—Estrategias para una lectura reflexiva. 


—Ideas prácticas para un currículo creativo. 


—Pedagogía homeopática y creativa. Para una escuela humanizadora, lúdica, 
alegre... 


—Vacaciones creativas. Guía práctica. 


—¡Viva el teatro! Diversión y valores en escena. 


AGUILERA, C y VILLALBA, M.: ¡Vamos al museo! Guías y recursos para 
visitar los museos. 


ALONSO, A. M+*: Pedagogía de la interioridad. Aprender a "ser" desde uno 
mismo. 


ANTUNES, C.: Estimular las inteligencias múltiples. Qué son, cómo se 
manifiestan, cómo funcionan. 


AVILA, C.: La relación de apego y sus posibilidades educativas. 


BADILLO, R. M.*: Cuentos para “delfines”. Autoestima y crecimiento personal. 
Didáctica, del ser. 


BATLLORI, J.: Juegos para entrenar el cerebro. Desarrollo de habilidades 
cognitivas y sociales. 


—Juegos que agudizan el ingenio: 111 enigmas sorprendentes y muy divertidos. 


BLANCHARD, M. y MUZÁS, M+ D.: Propuestas metodológicas para 
profesores reflexivos. 


BLASE, J. y KIRBY, P. C.: Estrategias para una dirección escolar eficaz. Cómo 
motivar, inspirar y liderar. 


BOSSA, N. A. y BARROS DE OLIVEIRA, V.: Evaluación psicopedagógica de 
7a11 años. 


BOUJON, Ch. y QUAIREAU, Ch.: Atención, aprendizaje y rendimiento escolar. 


Aportaciones de la psicología cognitiva y experimental. 


CABEZUELO, G. y FRONTERA, P.: El desarrollo psicomotor. Desde la infacia 
hasta la adolescencia. 


CANDAU, V. M.: La Didáctica en cuestión. Investigación y enseñanza. 


CAÑIZARES, G. Alumnos con déficit auditivo. Un nuevo método de 
enseñanza-aprendizaje. 


CARRERAS, Ll. y otros: Cómo educar en valores. Materiales, textos, recursos y 
técnicas. 


CERRO, S.: Elegir la excelencia en la gestión de un centro educativo. 


COPLAN, R. J. y RUDASILL, K. M.: Tímidos, introvertidos, vergonzosos... 
Comprender y acompañar en la escuela y en la familia. 


CUERVO, M. y DIÉGUEZ, J.: Mejorar la expresión oral. Animación a través de 
dinámicas grupales. 


CURWIN, R. L.: Motivar a estudiantes difíciles. En contextos educativos 
desfavorecidos y de exclusión. 


DELAIRE, G. y ORDRONNEAU, H.: Los equipos docentes. Formación y 
funcionamiento. 


DÍAZ, C.: La creatividad en la Expresión Plástica. Propuestas didácticas y 
metodológicas. 


DUSCHL, R.: Renovar la enseñanza de las Ciencias. 


ESCALERA CASTILLO, I.: Las instituciones educativas y su cultura. Prácticas 
y creencias construidas a través del tiempo. 


FERNÁNDEZ, I.: Prevención de la violencia y resolución de conflictos. El 
clima escolar como factor de calidad. 


FISCHER, G. N.: Campos de intervención en psicología social. Grupo. 
Institución. Cultura. Ambiente social. 


FRANKLIN, E.: Gemelos. Orientaciones sobre su crianza y desarrollo 
psicológico. En la familia y en la escuela. 


GABRIEL, G.: Coaching escolar. Cómo aumentar el potencial de los alumnos 
con dificultades. 


GAGO, R. y RAMÍREZ, J.: Guía práctica del profesor-tutor en Educación 
Primaria y Secundaria. 


GARCÍA PRIETO, A.: Niños y niñas con parálisis cerebral. Descripción, acción 
educativa e inserción social. 


GARNETT, S.: Cómo usar el cerebro en las aulas. Para mejorar la calidad y 
acelerar el aprendizaje. 


GÓMEZ, M+ T.; MIR, V.: Altas capacidades en niños y niñas. Detección, 
identificación e integración en la escuela y en la familia. 


—y SERRATS, M.? G.: Propuestas de intervención en el aula. Técnicas para 
lograr un clima favorable en la clase. 


GONNE'T, J.: El periódico en la escuela. 


GONZÁLEZ y SOLANO, J. M.: La función de tutoría. Carta de navegación para 
tutores. 


GUILLÉN, M. y MEJÍA, A.: Actuaciones educativas en Aulas Hospitalarias. 


HANCOCK, J.: Entrenando la memoria para estudiar con éxito. Guía práctica de 
habilidades y recursos. 


HARRIS, S.: Los hermanos de niños con autismo. Su rol específico en las 


relaciones familiares. 


HUDSON, D.: Dificultades específicas de aprendizaje (DEA) y otros trastornos. 


ITURBE, T.: Pequeñas obras de teatro para representar en Navidad. 


—y DEL CARMEN, I.: El Departamento de Orientación en un centro escolar. 


JACQUES, J. y P.: Cómo trabajar en equipo. Guía práctica. 


KNAPCZYK, D.: Autodisciplina. Cómo transformer los problemas de disciplina 
en objetivos de autodisciplina. 


LA PROVA, A.: La práctica del Aprendizaje Cooperativo. Propuestas operativas 
para el grupo-clase. 


LOOS, S. y HOINKIS, U.: Las personas discapacitadas también juegan. 65 
juegos y actividades para favorecer el desarrollo físico y psíquico. 


LOUIS, J. M.: Los niños precoces. Su integración social, familiar y escolar. 


LUCAS, B. y CLAXTON, G.: Nuevas inteligencias, nuevos aprendizajes. 
Inteligencia compuesta, expandible, práctica, intuitiva, distributiva, social, 


estratégica, ética. 


LLOPIS, C. (Coord.): Los derechos humanos. Educar para una nueva 
ciudadanía. 


MAÑNÚ, J. M.: Manual básico de Dirección escolar. Dirigir es un arte y una 
ciencia. 


MARUJO, H. A.: Pedagogía del optimismo. Guía para lograr ambientes 
positivos y estimulantes. 


MONTERO, E., RUIZ, M. y DIAZ, B.: Aprendiendo con Videojuegos. Jugar es 
pensar dos veces. 


MORA, J. A.: Acción tutorial y orientación educativa. 


MORAINE, P.: Las funciones ejecutivas del estudiante. Mejorar la atención, la 
memoria, la organización y otras funciones para facilitar el aprendizaje. 


MUNTANER, J. J.: La sociedad ante el deficiente mental. Normalización. 
Integración educativa. Inserción social y laboral. 


MUZÁS, BLANCHARD y SANDÍN, M. T.: Adaptación del currículo al 
contexto y al aula. Respuesta educativa en las cuevas de Guadix. 


NAVARRO, M.: Reflexiones de/para un director. Lo cotidiano en la dirección de 
un centro educativo. 


NOVARA, D.: Pedagogía del «saber escuchar». Hacia formas educativas más 
democráticas y abiertas. 


ONTORIA, A. y otros: Aprender con Mapas mentales. Una estrategia para 
pensar y estudiar. 


— Aprendizaje centrado en el alumno. Metodología para una escuela abierta. 


—Mapas conceptuales. Una técnica para aprender. 


—Potenciar la capacidad de aprender y pensar. Qué cambiar para aprender y 
cómo aprender para cambiar. 


OSBORNE, R. y FREYBERG, P.: El aprendizaje de las ciencias. Implicaciones 
de las ideas previas de los alumnos. 


PASCUAL, A.: Clarificación de valores y desarrollo humano. Estrategias para la 
escuela. 


PÉREZ, G. y PÉREZ DE GUZMÁN, M+ V.: Aprender a convivir. El conflicto 


como oportunidad de crecimiento. 


PERPIÑÁN, S.: Atención Temprana y familia. Cómo intervenir creando 
«entornos competentes». 


PIANTON|L, C.: Expresión, comunicación y discapacidad. Modelos pedagógicos 
y didácticos para la integración escolar y social. 


PIKLER, E.: Moverse en libertad. Desarrollo de la motricidad global. 


POINTER, B.: Actividades motrices para niños con necesidades educativas 
especiales. 


POLAINO-LORENTE, A. y ÁVILA, C.: Cómo vivir con un niño hiperactivo. 
Comportamiento, tratamiento, ayuda familiar y escolar. 


PROT, B.: Pedagogía de la motivación. Cómo despertar el deseo de aprender. 


RAMOS, F. y VADILLO, J.: Cuentos que enseñan a vivir. Fantasía y emociones 
a través de la palabra. 


ROSALES, C.: Criterios para una evaluación formativa. 


RUEDA, R.: Bibliotecas Escolares. Guía para el profesorado de Educación 
Primaria. 


—Recrear la lectura. Actividades para perder el miedo a la lectura. 


SALVADOR, A.: Evaluación y tratamiento psicopedagógicos. 


SÁNCHEZ, S. C.: El movimiento renovador de la Experiencia Somosaguas. 
Respuesta a un proyecto educativo. 


SANTOS, M. A.: La evaluación como aprendizaje. 


SCHWARTZ. S, y POLLISHUKE, M.: Aprendizaje activo. Una organización de 
la clase centrada en el alumnado. 


SEGURA, M.: El Aula de Convivencia. Materiales educativos para su buen 
funcionamiento. 


—y ARCAS, M.: Educar las emociones y los sentimientos. Introducción práctica 
al complejo mundo de los sentimientos. 


SOLER FIÉRREZ, E.: La práctica de la inspección en el sistema escolar. 


STACEY, K. y GROVES, S.: Resolver problemas: Estrategias. Unidades para 
desarrollar el razonamiento matemático. 


TAYLOR, P. G.: Trastornos del Espectro Autista. Guía básica para educadores y 
padres. 


TORRE, $. y otros: El cine, un entorno educativo. 


TORREGO, J. C. (Coord.): Mediación de conflictos en instituciones educativas. 
Manual para la formación de mediadores. 


—La ayuda entre iguales para mejorar la convivencia escolar. Manual para la 
formación de alumnas/os ayudantes. 


TRAIN, A.: Agresividad en niños y niñas. 
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